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V současné době se hledají kritéria kvality, podle kterých bude možné provádět 
hodnocení a sebehodnocení práce učitelů ve školách. Tato diplomová práce se snaží 
odhalit specifické požadavky na kvalitu málotřídních škol, na kvalitu učitelů působících 
v těchto školách a vzdělavatelů učitelů málotřídních škol. Zda jsou schopni dostát 
požadavkům diskutovaných standardů kvality. Ve specifických profesních činnostech 





Quality criteria by which it will be possible to implement teachers´ work self-evaluation 
are currently looking for. This thesis detect specific quality requirements for 
multileveled schools, teachers working in these schools and their educators. Whether 
they are able to meet discussed quality requirement standards. In specific professional 





Diplomová práce s názvem Specifika kvalit učitelů málotřídních škol a jejich profesní 
příprava se zaměřuje na hledání specifických kvalit málotřídních škol, na kvality jejich 
učitelů v oblasti profesních kompetencí a kvalitu institucí vzdělávajících budoucí 
učitele. Teoretická východiska jsou aplikována do výzkumné části. Hloubkovým 
skupinovým rozhovorem, pozorováním a analýzou písemných pramenů se odhaluje 
podstata učitelské práce na málotřídní škole se všemi jejími specifiky. Výsledky shrnuji 
a snažím se o nalezení vztahů mezi zjištěnými specifiky a jejich kvalitou. Nelze 
jednoznačně říct, že specifika málotřídek a specifické dovednosti učitelů jsou zárukou 
kvality. Vždy totiž záleží na učiteli, jeho znalostech, dovednostech, hodnotách, 
postojích a osobnostních vlastnostech i přípravném vzdělávání a dalším profesním 
rozvoji, jak ke kvalitě své práce přistoupí a jak ji bude dále rozvíjet. I přesto může být 
specifická práce učitele součástí určitého potenciálu profesních kvalit, který mají učitelé 
málotřídek zájem rozvíjet. 
 
Abstract 
The thesis titled Multileveled school´s teachers specific qualities and professional 
preparation  focuses on finding specific qualities of multileveled schools, qualities of 
their teachers in the area of professional competence and quality of institutions for 
training future teachers. The theoretical background is applied to the research section. 
Depth group interview, observation and analysis of written sources reveals the essence 
of teachers' work at multileveled school with all its specifics. Summarize the results and 
try to find the relations between the observed and the specifics of their qualities. Can 
not say unequivocally that the multileveled schools´specifics and specific teachers skills 
are quality guarantee. The teacher always depends his knowledge, skills, values, 
attitudes and personality traits and the initial training and continuing professional 
development, as consider the quality of their work and how to proceed further 
development. Even though specific teacher's job may be a part of a potential 
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 V současné době se hledají kritéria, podle kterých by bylo možné provádět 
hodnocení a sebehodnocení práce učitelů ve školách. Osobně mě zajímalo, zda 
málotřídní školy, učitelé pracující na těchto typech škol a vzdělavatelé učitelů 
málotřídních škol jsou schopni dostát požadavkům diskutovaných standardů kvality 
kladených na tento typ škol. 
 I já, jakožto učitelka málotřídní školy, často uvažuji o kvalitách své 
práce a o jejím smyslu. Proto jsem se rozhodla zpracovat diplomovou práci na téma: 
Specifika kvalit učitele málotřídní školy a jeho profesní příprava, ve které se zabývám 
hledáním kvalit málotřídních škol, pedagogů a jejich vzdělavatelů. 
  
 Diplomová práce má dvě části, teoretickou a praktickou, které se dále člení 
na hlavní kapitoly. 
V prvním bloku teoretické části se zabývám historií, smyslem, názory na kvalitu 
a specifikami málotřídního školství.  
Ve druhé části se věnuji učiteli v primární škole a jeho profesním kompetencím 
(znalostem, dovednostem, hodnotám a postojům). Představuji také jeden 
ze současných nástrojů hodnocení učitele, kterým je Rámec profesních kvalit učitele. 
Podle jeho kritérií vybírám stěžejní profesní oblasti a činnosti, specifické pro učitele 
působícího v málotřídní škole, se snahou o nalézání jeho kvalit. 
Závěrem mapuji systém přípravného vzdělávání učitelů na dvou pedagogických 
fakultách v České republice a charakterizuji nové přístupy ke vzdělávání pedagogů, 
které mohou mít vliv na kvalitu jejich práce. Popisuji také další dostupné vzdělávací 
kurzy pro pedagogy, kterých by mohli využít i učitelé málotřídních škol. 
 V praktické části diplomové práce jsem si položila hlavní výzkumnou otázku: 
Jaké specifické kvality mají/nabízejí učitelé málotřídních škol? U vybraných učitelů 
málotřídek usiluji o pochopení specifického pojetí kvality metodou hloubkového 
skupinového rozhovoru, pozorováním a analýzou písemných zpráv, tedy tak zvaným 
kvalitativním výzkumem. 
Specifické kvality nahlížím z více pohledů – kvality málotřídních škol, kvality 
profesních kompetencí a kvality přípravného a dalšího vzdělávání. 
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 Výsledky shrnuji a snažím se o nalezení vztahů mezi zjištěnými specifiky 
a jejich kvalitou.  
 
Cíle 
 Cílem mé diplomové práce je hledat specifické prvky kvality v rámci 
málotřídních škol, učitelů pracujících v těchto školách a v přípravném vzdělávání 
budoucích pedagogů málotřídek.  
 
 Za dílčí cíle teoretické části této diplomové práce považuji: 
• vymezení specifik málotřídního školství a uvažování nad kvalitou a smyslem 
dnešních málotřídních škol;  
• popis kvalit učitele z hlediska profesních kompetencí v oblasti znalostí, 
dovedností, hodnot a postojů;  
• uvažování nad dokumentem Rámec profesních kvalit učitele jako možném 
východisku pro hodnoticí rozbor hlavních profesních činností učitele 
v málotřídní škole;  
• charakteristiku nových přístupů ve vzdělávání učitelů primárních škol a jejich 
přínosu pro kvalitu výuky v málotřídní škole;  
• srovnání systému vzdělávání učitelů primárních škol na Pedagogické fakultě 
Univerzity Karlovy v Praze a Pedagogické fakultě Univerzity Hradec Králové 
•  a vymezení dalšího vzdělávání podporující kvalitu učitele málotřídní školy. 
 
 Dílčími cíli praktické části mé diplomové práce je: 
• odhalit specifické kvality málotřídních škol i jejich učitelů v různých oblastech 
vzdělávání; 





I. Teoretická část  
1    Málotřídní školství 
 Málotřídní školy jsou již ustálenou součástí našeho vzdělávacího systému. 
Zájem o ně narůstá od devadesátých let minulého století. V povědomí národa vystupují 
jako symbol demokracie a národních tradic, které byly komunistickým režimem 
zničeny. Většina venkovských obcí se chce po listopadové revoluci rehabilitovat 
a jejich obyvatelé požadují vše, co k životu patří, tedy i vlastní školu, v níž spatřují 
záruku pokračování svého díla v místní populaci (Valachová 2005).  
 V souvislosti se vstupem České republiky do Evropské unie a s transformací 
primární školy se objevují otázky: „Zda málotřídní školy poskytují skutečně stejnou 
příležitost k výchově a vzdělávání dětí jako prvních pět ročníků plně organizované 
školy? Zda jsou schopny dostát v plné míře všem výchovným a vzdělávacím úkolům jako 
školy, na nichž je každý ročník samostatnou třídou?“ (Valachová 2005, s. 16) 
 O málotřídních školách, jejich vymezení, historii, výhodách i nevýhodách, 
specifikách a v neposlední řadě o jejich smyslu se pokusím pojednat v následujících 
kapitolách. 
1.1  Vymezení pojmu málotřídní škola 
 Pedagogický slovník (Průcha, Walterová, Mareš 2003, s. 116) definuje 
málotřídní školu jako školu, „v níž jsou žáci dvou či více ročníků vyučováni ve společné 
učebně“. 
Málotřídním školám se také podrobně věnují autorky Kateřina Trnková, Dana Knotová 
a Lucie Chaloupková, které k tomu dodávají, že „spojeným, věkově smíšeným třídám se 
říká oddělení, která mohou nést v konkrétních školách různá označení (zpravidla jsou 
označeny pořadovou číslovkou. Učitelé takového třídy musí výuku organizovat tak, aby 
během vyučovací hodiny byly učením zaměstnány děti všech ročníků“. Dále uvádějí, 
že málotřídní školy patří mezi školy neplně organizované. V plně organizovaných 
školách je oproti tomu každý ročník vyučován ve své vlastní třídě. (Trnková, Knotová, 
Chaloupková 2010, s. 11-12) 
7 
 
 Legislativní dokumenty České republiky (Vyhláška č. 48/2005 Sb.) s pojmem 
málotřídní škola vůbec nepracují. Používají pojem škola tvořená jednou, dvěma, třemi, 
čtyřmi a více třídami 1. stupně. V České republice může být málotřídním způsobem 
organizován pouze 1. stupeň základních škol.  
 
Karel Tupý (1978) rozděluje málotřídní školy na: 
• jednotřídní – se dvěma, třemi, čtyřmi nebo pěti ročníky, 
• dvoutřídní – se třemi, čtyřmi, pěti ročníky, 
• trojtřídní – se čtyřmi nebo pěti ročníky, 
• čtyřtřídní – s pěti ročníky.  
 
S tímto rozdělením se můžeme setkat i dnes. Kateřina Trnková (2010) ve svém 
průzkumu zjistila nejvyšší zastoupení dvoutřídních škol, následovaných školami 
trojtřídními, jednotřídními a čtyřtřídními. Průměrný počet žáků na školu je 29,5 žáka.  
Můžeme se však setkat i s méně či více naplněnými málotřídkami. 
Vyhláška č. 48/2005 Sb. o základním vzdělávání a některých náležitostech plnění školní 
docházky upravuje minimální počet žáků ve třídě i pro málotřídní školy. Pro školy 
jednotřídní je to minimálně deset žáků na třídu, pro dvoutřídní školy jde o počet 
dvanácti žáků, pro školy trojtřídní je to pak nejméně čtrnáct žáků na třídu a čtyřtřídní 
školy musí mít v průměru nejméně patnáct žáků na třídu. U plně organizovaných škol je 
minimální počet žáků na třídu stanoven na sedmnáct.  
Školský zákon č. 561/2004 Sb., § 23, odst. 3 umožňuje zřizovateli povolovat škole 
výjimky, i pokud nedosahuje předepsaného minimálního počtu žáků ve třídě. Zřizovatel 
však musí uhradit zvýšené výdaje na vzdělávací činnost školy, a to nad výši stanovenou 
krajským normativem. 
1.2 Důvody existence málotřídních škol  
 Kateřina Trnková (2010, s. 15) uvádí dva důvody vzniku málotřídek, které jsou 




Málotřídky jednak vznikají tam, kde síť škol byla nebo je řídká, nebo je v daném 
regionu málo učitelů. Třídy jsou poměrně početné a fungují zpravidla jen jako jedno 
nebo dvoutřídky. Vyskytují se zejména v ekonomicky méně vyspělých zemích, jak na 
venkově, tak ve městech. 
Málotřídky však také mohou vznikat i v oblastech, kde se ve školním obvodu vyskytuje 
méně dětí a jednotlivé ročníky nelze naplnit do státem stanoveného minima. Třídy 
obvykle nejsou početné. Tento typ málotřídek se vyskytuje zejména v ekonomicky 
vyspělejších státech, a to zpravidla na venkově. 
Osobně připojuji ještě další důvod, jemuž se věnuji v následující kapitole. Po roce 1989 
mnoho obcí v České republice obnovilo tradici místních škol jejich znovuotevřením. 
Tím se síť primárních škol poměrně rozšířila. Rodiče žáků tak dostali větší možnost 
volby školy pro svého potomka. Existence takových málotřídních škol a specifická 
forma vzdělávání a výchovy může být chápána jako „alternativa“ k výuce na velké, plně 
organizované škole. 
1.3 Málotřídní škola jako tradice 
 Tzv. Felbigerovým zákonem z roku 1774 byla v českých zemích založena síť 
elementárních škol (triviálních, hlavních a normálních). Trnková (2010, s. 16) uvádí, 
že všechny tyto školy byly koncipovány jako málotřídní. Důvodem byl i normativ počtu 
žáků na jednoho učitele, kterých mohlo být i přes osmdesát. Toto množství žáků 
vyžadovalo jistou organizaci vyučování. Zpravidla byly třídy děleny na oddělení. 
Vyučování jednotlivých oddělení probíhalo střídavě dopoledne a odpoledne. 
 V letech 1774 až 1848 se tak v českých zemích postupně vytvořila poměrně 
hustá síť triviálních, později obecných škol. Pojem málotřídní škola se začal užívat 
s přijetím nového školského zákona roku 1869. Tento zákon prodloužil povinnou školní 
docházku na osm let a dal vzniknout jiným typům elementárních škol – obecným 
a měšťanským. Do obecných škol chodily děti, u kterých se neplánovalo další 
navazující studium. Školy měšťanské se orientovaly na vzdělávání budoucích 
živnostníků a obchodníků. Osnovy obecných škol byly podstatně jednodušší. 
Jelikož se práce v málotřídce projevovala jako velmi náročná, začalo se postupně 
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usilovat o zrušení jednotřídních škol. Na přelomu 19. a 20. století tyto snahy vyústily 
v rozšíření škol s vyšším počtem tříd, zejména dvoutřídních nebo troj- až pětitřídních. 
 V období první Československé republiky omezil tzv. malý školský zákon 
z roku 1922 počty žáků ve třídách. Snižování počtu žáků probíhalo plynule až do 
2. světové války. Bylo ale, zejména z ekonomických důvodů velice pomalé. Pro 
málotřídní školy byly vydávány speciální učební osnovy, které krátily obsah vyučování. 
Osnovy platily pro oddělení, ne pro jednotlivé ročníky, což umožňovalo učitelům 
nezabývat se všemi detaily učiva. Z tohoto pramení tehdejší první kritiky málotřídního 
školství jako institucí neposkytujících kvalitní vzdělání. 
Trnková (2010, s. 21-22) dále uvádí, že faktory, jako omezený přístup vesnických dětí 
do měšťanských škol a nižší úroveň vzdělanosti žáků obecných škol, přispěly k prvním 
pokusům o zrovnoprávnění obou typů škol. První představy o organizaci málotřídek 
navrhl Václav Příhoda, avšak jeho myšlenky zůstaly nevyslyšeny. 
 Po 2. světové válce bylo školství ovlivněno vydáním školského zákona 
zřizujícího jednotnou školu. Děti od 6 do11 let navštěvovaly tzv. národní školu a děti ve 
věku od 11 do15 let školu střední. Povinná školní docházka byla prodloužena na devět 
let. Nově zákon specifikoval počty žáků ve třídách. Osnovy pro národní školu platily 
i pro školu málotřídního typu. Toto opatření přitížilo učitelům málotřídek, jelikož byli 
zvyklí, jak již bylo výše zmíněno, kumulovat učivo více ročníků dohromady a krátit 
jeho vyučovací obsah. Docházelo tak k určitým ne příliš vhodným opatřením, jako např. 
spojování nesousedních ročníků nebo tzv. rozšířené vyučování, které spočívalo 
v prodloužení úvazku učitele. Ten pak upravil rozvrh tak, aby se některé ročníky mohly 
vyučovat na část předmětů samostatně. Od padesátých let 20. století bylo možné 
5. ročník přesunout na plně organizovanou školu. Zajímavým organizačním řešením 
byla i spolupráce dvou blízkých málotřídek. V jedné z nich mohly být vyučovány dva 
ročníky a ve druhé další tři. 
 Jelikož vzrůstal počet plně organizovaných škol ve státem preferovaných 
střediskových obcích a městech, málotřídky se začaly jevit jako ekonomicky nevýhodné 
a projevovaly se tendence po jejich rušení. To se ukázalo především na počátku 
sedmdesátých let. Růstu počtu plně organizovaných škol se přizpůsobovala i veřejná 
doprava a málotřídní školy začínaly být čím dál víc nedostupnější. V systému se 
počítalo jen s málotřídkami o nejméně dvou třídách. Systematickému rušení málotřídek 
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rovněž napomáhal častý špatný stav starých budov, v nichž se vyučovalo, nedostatečné 
hygienické i učební vybavení a nízký počet žáků, které školy navštěvovaly. 
 V osmdesátých letech byla přijata nová koncepce ve vzdělávání, která se 
dotýkala zejména 1. stupně základních škol. Vycházela z tzv. Vygotského teorie 
o zónách nejbližšího rozvoje. Dětem neměly být nabízeny situace adekvátní jejich 
stupni vývoje, ale o stupeň vyšší. Došlo ke zkrácení výuky 1. stupně základních škol na 
čtyři roky a tím pádem k „nahuštění“ učiva. Málotřídkám tak sice odpadl jeden ročník, 
ale učivo bylo náročné a ve spojených ročnících obtížně realizovatelné. (Trnková 2010, 
s. 29) 
 Po roce 1989 se situace změnila. Obce získaly zpět svou samostatnost a mohly 
se tak stát i zřizovateli škol. Řada z nich usilovala o další rozvoj nebo úplnou obnovu 
místních škol. Trnková (2010, s. 32) uvádí, že na počátku devadesátých let tvořily 
málotřídky cca 28 % ze všech škol, v polovině devadesátých let to již bylo 34 %. 
Vyučovací osnovy ze sedmdesátých let se sice proměňovaly pozvolna, zato nové 
didaktické metody a formy práce se začaly rozvíjet právě na málotřídkách, obvykle díky 
úsilí a snahám pedagogů. Postupně se z pedagogického hlediska projevovalo, 
že společná výuka žáků různého věku je v určitém směru výhodná. Vyšlo najevo, 
že v málotřídních školách je používáno různorodých didaktických postupů a tamější 
sociální prostředí je pro dítě bezpečné a přehledné. Na druhou stranu obnova 
materiálního vybavení byla pomalejší, často zde vyučovali nekvalifikovaní učitelé 
a nízký počet žáků neumožňoval příležitost k soutěžení. (Trnková 2010, s. 35) 
Během devadesátých let došlo k prodloužení povinné školní docházky na devět let.  
1. stupeň základních škol vyučoval žáky 1. až 5. ročníku a 2. stupeň žáky 6. až 9. tříd. 
Málotřídním školám tak navíc přibylo jedno oddělení. 
Ačkoli se znovu ozývaly hlasy o ekonomické nevýhodnosti těchto škol a situaci nepřál 
ani demografický úbytek obyvatel, tvořily málotřídní školy na přelomu tisíciletí 35 % 
z celkového počtu škol (Trnková 2010, s. 34). Dle výzkumu K. Trnkové existovalo 
v České republice k 30. 9. 2007 okolo 1 400 málotřídních škol.   
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1.4 Kvalita málotřídních škol z pohledu zahraničních výzkumů 
 V zahraničí je málotřídní škola označována jako „malá škola“ a jednotlivé třídy 
jsou označovány jako třídy kombinované nebo smíšené. Můžeme se tak setkat 
s anglickými názvy jako „small school“, „small school with composite classes“, 
„multilevelled school“ nebo „one-room-school“, s německým označením „kleine 
Grundschule“, „Kleinschule mit Klassen mit mehreren Schulstufen“ nebo 
s francouzským „petit école primaire“. (Průcha 2001; Trnková, Knotová, Chaloupková 
2010) 
 Průcha (2001) uvádí výsledky zahraničních výzkumů porovnávající kvalitu 
tzv. kombinovaných tříd a klasicky tvořených tříd  jednotlivými ročníky. Zejména 
z amerických výzkumů vzešla určitá negativa v neprospěch kombinovaných tříd. Jsou 
to především: 
• velká zátěž učitele, a to jak při plánování, tak i organizaci činností, 
• nedůkladné probrání látky v jednotlivých ročnících. 
Nizozemská expertka na výzkum kombinovaných tříd S. Veenmanová nehodnotí výuku 
jen z hlediska měřitelných výkonů, ale zaměřuje se i na další oblasti. Za pozitivní 
aspekty autorka považuje:  
• žáci se více věnují individuální práci, 
• častěji provádějí samostatnou práci a jejich styl učení je tedy flexibilnější, 
• nebylo prokázáno, že by se žáci méně koncentrovali na výuku. (Veenmanová 
1997, in Průcha 2001) 
R. Noth (Noth 1987, in Trnková 2010) hovoří o preferenci málotřídní školy rodiči 
z důvodů: 
• malé velikosti školy, 
• méně vážných kázeňských problémů, 
• dobrých učebních výsledků, 
• učitel se žákům věnuje individuálně,  
• malé děti nemusí od počátku školní docházky dojíždět;  jsou tak méně unavené, 
méně ohrožené nemocemi a jsou vystaveny menšímu sociálnímu nebezpečí. 
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1.5 Málotřídní školství jako alternativa a inovace 
 Jan Průcha (2001) přenáší zahraniční myšlenky a názory na specifikum 
organizace vyučování v málotřídních školách i do českého prostředí. Málotřídní školy 
podle něj zařazují do vzdělávání určité alternativní a inovativní prvky. 
Za kladné alternativní prvky, které se uplatňují v málotřídních školách, Jan Průcha 
považuje: 
• převažující skupinové vyučování vyplývající z ročníkového složení třídy; 
• uplatnění principu tzv. otevřené třídy, kdy se žáci jednoho ročníku na některé 
předměty spojují s žáky jiného ročníku;  Je možné spojovat i žáky se stejnou 
úrovní vědomostí nebo dovedností bez ohledu na věk či ročník; 
• vysokou sociální kooperaci mezi žáky, kteří mají možnost mezi sebou více 
spolupracovat a respektovat ostatní při jejich práci; 
• školy neslouží pouze jako vzdělávací instituce, ale také jako 
kulturní společenská centra a tím pozitivně přispívají k identitě obyvatel obce. 
K nevýhodným aspektům málotřídních škol Průcha (2001) řadí: 
• ekonomickou náročnost,  
• vysoké nároky kladené na pedagogy, 
• nedostatečnou specifickou přípravu budoucích pedagogů na tento typ 
vzdělávacího zařízení.  
Inovativními prvky ve školách dle V. Spilkové a J. Koti (Spilková, Koťa 1998, 
in Průcha 2001, s. 24-25), které se úspěšně aplikují i v málotřídních školách, jsou: 
• osobnostní a sociální rozvoj žáků, 
• konstruktivistické způsoby ve zprostředkovávání poznání, 
• propojování poznatků z různých vzdělávacích oblastí, 
• kooperativní strategie učení, 
• otevřená partnerská komunikace uvnitř školy, 
• spolupráce školy s rodinou a místní komunitou. 
 
Z uvedených informací vyplývá, že málotřídní školy již z podstaty své organizace 
zařazují v různé míře alternativní a inovativní prvky do výchovy a vzdělávání svých 
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žáků. Do jaké míry je toto působení efektivní zaleží hlavně na kvalitách učitele, který je 
za kvalitu málotřídní školy zodpovědný. 
1.6 Specifika málotřídních škol 
 V minulosti u nás nebyl proveden žádný hlubší výzkum týkající se kvality 
znalostí dětí v málotřídkách. Obecně však panovalo, a v podstatě dodnes panuje, 
povědomí o horších vzdělávacích výsledcích dětí z málotřídek. Zaznívaly však názory, 
že to může být způsobeno „sociálním a kulturním deficitem rodinného zázemí těchto 
žáků“. (Jerhotová, 1969 in Trnková, 2010, s. 30) 
 K. Emmerová (Emmerová 2000, in Průcha 2001) shrnuje specifické rysy 
málotřídních škol následovně: 
• malý počet žáků umožňuje učiteli, aby se jim individuálně věnoval a žáci tak 
mají více příležitostí se projevit; 
• specifický styl výuky vede žáky ke spolupráci a k rozvoji komunikace; 
• děti si uvědomují pocit sounáležitosti, znají se s učiteli a dalším personálem 
školy; 
• mladší děti se učí od starších; 
• učitelský kolektiv je soudržnější, vztahy jsou otevřenější a pevnější;  
• učitelé znají své žáky i jejich rodiče a aktuální rodinné zázemí; 
• vysoké nároky jsou kladeny na učitele z hlediska organizace výuky a její 
přípravy.  
• učitelé nejsou na tuto specifickou práci pedagogickými fakultami připravováni. 
K. Trnková (2010) uvádí další specifické rysy málotřídních škol: 
• málotřídní školy se často spojují s jinými školskými zařízeními, jako jsou 
mateřské školy, školní jídelny či školní družiny. Pravděpodobně tak dochází 
ke zmírnění finančních a administrativních nároků; 
• počty pedagogů se liší v závislosti na tom, zda je škola samostatná nebo využívá 
služeb dalších zařízení. Na samotné základní škole obvykle pracují tři až čtyři 
pedagogičtí pracovníci; 
• často se využívá práce externistů na částečné úvazky. 
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 Pavla Valachová se v rámci svého výzkumu o výhodách a nevýhodách 
málotřídních škol dotazovala krajských zastupitelů a starostů obcí. Zjistila, že 62,5 % 
dotázaných krajských zastupitelů se domnívá, že: 
• málotřídní školy nabízejí skutečně kvalitní vzdělání srovnatelné s plně 
organizovanými školami. Svá tvrzení odůvodnili tím, že i žáci málotřídních škol 
se umísťují na předních místech v soutěžích a stávají se žáky víceletých 
gymnázií; 
• nevýhody málotřídních škol jsou podle nich vyvažovány vzájemnou spoluprací 
žáků a individuálním přístupem učitelů. 
P. Valachová dále uvádí, že 100 % dotázaných starostů obcí souhlasí s výrokem, 
že málotřídní školy nabízejí kvalitní vzdělání srovnatelné s plně organizovanými 
školami. Starostové dále na málotřídních školách oceňují: 
• „vedení žáků k větší samostatnosti; 
• lepší kolektiv v málotřídních školách; 
• větší prostor pro individuální přístup k žákům; 
• menší počet dětí ve škole, který umožňuje každodenní kontakt s učitelem;  
• větší spolupráci školy s rodiči dětí; 
• výsledky kontrol prováděných ČŠI, které kladně hodnotily práci na málotřídních 
školách; 
• vzdělávací osnovy i požadavky na učitele a žáky, které jsou stejné jak na škole 
málotřídní, tak na škole plně organizované.“ (Valachová 2005, s. 16-17) 
Valachová dále odhalila fakt, že obě skupiny dotázaných si uvědomují, že: 
• málotřídní škola plní, kromě vzdělávání, důležitou funkci kulturního 
a společenského centra obce; 
• žáci a učitelé málotřídních škol přispívají svými aktivitami pozitivně k rozvoji 
života na vesnici. Samotná skutečnost, že obec udržuje vlastní školu, přispívá 
také pozitivně k identitě jejich obyvatel; 
• význam má subjektivní pocit žáka venkovské školy ve společensky dobře 
známém a přehledném prostředí; 
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• žák, který chodí do málotřídní školy, je ušetřen ranním stresům s odjezdem 
autobusu.  Zejména prvňáčkům odpadají starosti, aby nastoupili do správného 
autobusu a aby včas vystoupili; 
• je zde výrazně nižší riziko fyzického nebezpečí, jako jsou úrazy, únos apod.;  
• do modernizace školních budov bylo investováno mnoho peněz a zachování 
školy je tudíž, z finančního hlediska, nezbytné. 
Výzkum Valachové dále ukázal, že málotřídky a jejich učitelé: 
• „vystupují ve světle didaktické nekonformnosti a dávají široký prostor pro 
tvůrčí pedagogickou práci a didaktické inovace, což se projevuje při jejich 
výuce mnohdy více, než na plně organizovaných školách.“; 
• „obohacují strohost našeho vzdělávacího systému netradičním stylem práce 
a zajímavými metodami.“ (Valachová 2005, s. 16-17) 
1.7 Účel málotřídních škol 
 Jaký další specifický účel by měla málotřídní škola plnit kromě vlastní výchovy 
a vzdělávání? 
Dle mého názoru si je potřeba uvědomit, že jsou oblasti, kde je volba málotřídky 
jedinou možností jak nechat vzdělávat své dítě. Již bylo výše uvedeno, že jsou oblasti, 
kde dříve málotřídky existovaly, byly následně zrušeny a nahrazeny spádovými školami 
ve větších městech. Po roce 1989 došlo většinou z vládní iniciativy vlastních obcí 
k jejich obnově. Dodnes se však potýkají s malým zájmem rodičů o tento typ výchovy 
a vzdělávání.  
Právě oblasti s hustou sítí málotřídek aktuálně řeší otázku: Jaký je účel naší školy? 
Proč se stále potýkáme s nízkým počtem žáků, i přes naše vysoké pracovní nasazení 
a snahu dostát požadavkům kvalitní práce? 
Jednoznačným plusem málotřídek je výchova. Již jen fakt, že žáci od 6 do 10 let věku 
jsou spolu v každodenním kontaktu a sociálně se ovlivňují, vede k jiným vztahům než 
ve skupinách dětí v rámci stejného věku. Zda jsou tyto vztahy kvalitnější či méně 
kvalitní, záleží na specifickém pojetí učitelství, o kterých bude dále pojednáno níže. 
Z hlediska vzdělávání by bylo, podle mého názoru, pravděpodobně účelnější nabízet 
v oblastech s hustou sítí málotřídních škol nějakou přidanou hodnotu k běžnému 
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vzdělávání v plně organizované škole, např. používáním jiného typu školního programu 
nebo zavedením inovativních metod výuky. 
Ze svých zkušeností vím, že hlavním měřítkem úspěšnosti takovéto málotřídky je její 
dobrá pověst, kterou šíří rodiče spokojených žáků, budoucí uplatnění žáků v životě 




2 Učitel v málotřídní škole 
 Problémy s organizací, didaktickými postupy a rolí učitelů málotřídních škol se 
zabývá Karel Tupý ve své monografii (Tupý 1978). Shrnuji zde jeho nejdůležitější 
myšlenky, které jsou však již několik desítek let staré. Některé z nich jsou v současnosti 
již překonané, některé platí dodnes. Nově se málotřídnímu školství věnoval kolektiv 
autorek Trnková, Knotová, Chaloupková, jejichž výsledky rovněž prezentuji v této 
kapitole. 
 Tupý (1987) připouští, že učitel v málotřídce má na své žáky podstatný 
výchovný vliv. Mezi klady málotřídek zařazuje například to, že:  
• učitel se věnuje malému počtu žáků, navíc často věkově i rodinně blízkých, kteří 
se navzájem ovlivňují;  
• učitel zná své žáky i jejich aktuální rodinné zázemí (často učil i jejich rodiče);  
• učitel je důvěrně spjat s životem obce, často působí jako kulturní či veřejný 
pracovník.  
Učitel však může podle Tupého podléhat odborné pedagogické izolaci. 
Tupý dále rozděluje učitele na elementaristy, vyučující zejména v nižších ročnících, 
a poloodborníky pro výuku specializovaných předmětů ve vyšších ročnících. 
Aby byl učitel schopen naučit žáky požadovaným vědomostem, je třeba určitá 
organizace práce. Ta v málotřídní škole spočívá ve střídání přímého vedení učitelem 
a samostatné práce žáků. Rovněž rozdělení do tříd dle věkově bližších nebo 
vzdálenějších ročníků přináší specifické pojetí výuky, žádá si různé didaktické postupy, 
organizaci i specifické nároky na učitele. 
Výše zmíněné myšlenky jsou staré přes třicet let. Možná v některých málotřídkách ještě 
přežívají a tradiční způsob výuky se střídá se samostatnou prací. V souvislosti 
s kurikulární reformou a zavedením školních vzdělávacích programů však byly 
i málotřídky nuceny změnit způsob výuky a zařazovat moderní metody výuky 
a moderní organizaci vyučování. S tím jsou spojeny i vyšší nároky kladené na učitele. 
O tom, jaké by měl mít učitel vlastnosti a kvality, respektive co by měl speciálně umět 
a znát k výuce v málotřídní škole, pojednávají následující kapitoly.  
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2.1 Profesní standard jako soubor kvalit učitele 
 V posledním desetiletí se obecně věnuje velká pozornost formulaci kritérií, která 
by vymezovala náplň učitelské profese a pomohla tak začínajícím i stávajícím učitelům 
dosahovat cílů kvalitního pedagoga.  
Autorky V. Spilková a A. Tomková (2010, s. 39) uvádějí, že v návaznosti na Národní 
program rozvoje vzdělávání, označovaný jako tzv. Bílá kniha (dále jen Bílá kniha), byl 
v rámci grantu Ministerstva školství, mládeže a tělovýchovy České republiky (dále jen 
MŠMT ČR) zpracován v letech 2000 až 2001 projekt „Podpora práce učitelů“. Jedním 
z jeho nejdůležitějších výstupů byl pokus o formulování profesních standardů 
(Vašutová 2004, Spilková 2004) v podobě klíčových kompetencí učitele. 
Roku 2004 bylo ustanoveno grémium pro problematiku učitelského studia na vysokých 
školách a byly oživeny diskuze o profesním standardu učitele. Měly být vytvořeny 
minimální standardy učitelství, které by MŠMT ČR vydalo formou vyhlášky 
a obecného podkladu o podobě učitelského studia. Minimální standardy sice vytvořeny 
byly, ale staly se jen dokumentem doporučujícím. Až v poslední době opět zesílil 
požadavek na legislativní ukotvení profesního standardu jako normy. V roce 2008 
vznikla Asociace profese učitelství (dále jen APU), která usilovala o aktivní zapojení 
učitelů do diskusí týkajících se změn v učitelské profesi (tzv. profesionalizace učitelství 
zevnitř, příp. zdola). V roce 2008 byla i ministerstvem zřízena expertní skupina k tvorbě 
profesního standardu učitele složená z akademických a vědeckých pracovníků a učitelů 
z praxe. Práce této skupiny byla završena rámcovým dokumentem s názvem „Standard 
kvality profese učitele“, který „je chápán jako konkretizace požadovaných kvalit 
učitele, které jsou nezbytné pro kvalitní (standardní) vykonávání profese v podmínkách 
kurikulární reformy“ (Spilková, Tomková 2010, s. 45). Standard kvality profese učitele 
je inspirován tuzemskými teoretickými koncepty kvality učitele a zahraničními modely.  
Profesní standard měl dále vytvořit sjednocující rámec pro velmi diverzifikovaný 
systém přípravného vzdělávání učitelů v České republice, měl být celostátně platným 
kritériem pro akreditaci vzdělávacích programů v oblasti učitelského vzdělávání 
i podmínkou pro získání plné kvalifikace. (Spilková, Tomková 2010, s. 39) 
Roku 2012 dokončila expertní skupina pod záštitou Národního ústavu pro odborné 
vzdělávání nový dokument v rámci projektu Cesta ke kvalitě nazvaný „Rámec 
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profesních kvalit učitele“. Ten vychází z rozpracovaného návrhu „Standardu kvality 
profese učitele“ po dvou kolech veřejné diskuse.  
 Profesní kvality, činnosti, kompetence, znalosti a dovednosti jsou náplní dalších 
podkapitol. Pozornost je věnována i Rámci profesních kvalit učitele, který dále poslouží 
jako východisko pro vymezení kritérií profesních činností učitele málotřídní školy 
a také pro sebehodnocení účastníků výzkumu. 
2.1.1 Profesní kompetence 
 S profesními kompetencemi se u pedagogické profese začalo uvažovat 
v souvislosti s měřením kvality výkonu práce jednotlivých učitelů. Jaroslava Vašutová 
(2002, 2004) chápe pojem profesní kompetence jako „otevřený a rozvoje schopný 
systém profesních kvalit, které pokrývají celý rozsah výkonu profese v komponentách 
znalostí, dovedností, zkušeností, postojů a osobnostních předpokladů, které jsou 
vzájemně provázané a chápané celostně. Kompetence jsou konstruktem, který 
charakterizuje efektivní jednání učitele v jednotlivých vrstvách jeho činnosti 
a jednotlivých pedagogických rolích. Definování struktury kompetencí má význam 
v profesionalizaci učitelů, jejich hodnocení i v profesní identitě.“ (Vašutová 2007, s. 28-
29) 
 Profesní kompetence pedagoga se utvářejí v procesu profesionalizace, který 
zahrnuje teoretickou a praktickou přípravu v rámci přípravného a dalšího vzdělávání, 
zkušenosti získané ve vyučovací praxi, vliv profesního prostředí (fakulta vysoké školy, 
pedagogický sbor), přizpůsobení se změnám ve školství a požadavkům společnosti 
na vzdělání, sebereflexi, vlastní příspěvky pro zkvalitnění vzdělávání a výchovy. 
Profesní kompetence získává student již při přípravě na vzdělávání v oblasti všeobecně 
vzdělávací, předmětové (oborové) a pedagogicko-psychologické (Vašutová, 2007). 
 
 Vlastimil Švec (Švec 1999, s. 34-36, in Vašutová 2007, s. 30) uvádí klasifikaci 
kompetencí k vyučování a výchově založených na dovednostech: 
• Psychopedagogická kompetence jako dovednost analyzovat učivo, formulovat 




• Komunikativní kompetence jako dovednost motivovat žáky, řídit pozornost 
žáků, komunikovat s rodiči apod. 
• Diagnostická kompetence jako dovednost analyzovat žákův výkon, 
diagnostikovat styl učení, klima ve třídě apod. 
• Osobnostní kompetence jako dovednost empatického a asertivního chování. 
• Rozvíjející kompetence jako dovednost akčního výzkumu, využití informačních 
technologií, sebereflexe, projektování změn apod. 
 
 O kompetencích učitele lze uvažovat i z hlediska cílů vzdělávání deklarovaných 
J. Delorsem (1997), kterými jsou cíle: učit se poznávat, učit se žít společně s ostatními, 
učit se jednat a učit se být a dále z hlediska funkcí školy. Škola má ve společnosti tyto 
funkce: 
• kvalifikační – škola totiž kvalifikuje žáky pro další studium a celoživotní 
vzdělávání a pro výkon profese; 
• socializační – dochází zde ke druhotné socializaci a možnosti osvojit si různé 
sociální role; 
• integrační – příprava žáků pro osobní a veřejný život; 
• personalizační – individualizace, rozvoj v samostatně jednající osobnosti. 
Vzdělávací cíl „učit se poznávat“ je naplňován prostřednictvím kvalifikační funkce. 
Učitel vzdělávací cíle realizuje prostřednictvím předmětové, psychodidaktické, 
pedagogické, informatické a informační, diagnostické a hodnotící kompetence. 
Vzdělávací cíl „učit se žít“ se váže především k socializační funkci školy a pojí se 
k němu kompetence sociální, prosociální, komunikativní a intervenční. 
Vzdělávací cíl „učit se jednat“ je realizován pomocí integrační funkce školy a je 
charakterizován kompetencemi všeobecného rozhledu/osobnostně kultivujícími, 
multikulturními, environmentálními a proevropskými. 
Vzdělávací cíl „učit se být“ naplňuje učitel kompetencemi diagnostickými, hodnotícími, 





Další model z hlediska humanistické, osobnostně orientované pedagogiky a psychologie 
od Zdeňka Heluse (1999, 2001, in Spilková, Tomková 2010) rozlišuje čtyři „jádrové“ 
kompetence: 
• pedologickou – jde o schopnost učitele „plánovat, organizovat a řídit učení žáků 
vzhledem k jejich vývojové úrovni a individuálním potencialitám; patří sem dílčí 
dovednosti učitele jako schopnost vhledu a vcítění, dovednost odstraňovat bloky, 
zábrany a bariéry v učení, dovednost motivovat k učební činnosti, 
diagnostikovat vývojovou úroveň žáků, projektovat postupy efektivních 
pedagogických intervencí a jiné“;  
• oborově didaktickou – zahrnuje „zvládnutí vědeckých základů vyučovacího 
předmětu a dovednost jeho tvořivé didaktické transformace tak, aby rozvíjel 
osobnost žáků (jejich učební aktivity, myšlení, životní orientaci, názory 
a přesvědčení)“; 
• pedagogicko-organizační – tato kompetence spočívá „v kvalifikovaném řízení 
vztahů a činností ve školní třídě s cílem vytvářet efektivní edukační prostředí“; 
• kvalifikované pedagogické sebereflexe, která spočívá „v předpokladu učitele 
reflektovat účinky působení své osobnosti na žáky a předpokládá sebevzdělávání 
učitele v průběhu celé jeho profesní kariéry.“ (Spilková, Tomková 2010, s. 42) 
 
 Konkretizací byly vymezeny další kompetence napomáhající rozvoji žáků: 
• „uvádět žáky do možností samostatného pohybu v informačních prostorech 
(efektivní čtení, zpracovávání informací, kladení otázek…), 
• uvádět žáky do problematiky hodnotových orientací, 
• uvádět žáky do kultury různých podob mezilidské vzájemnosti (kamarádství, 
přátelství, vztahy mezi mužem a ženou, sousedství, občanství…), 
• uvádět žáky do zodpovědného vztahu k sobě samým (vést je k seberozvíjení, 
sebevzdělávání a seberealizaci).“ (Spilková, Tomková 2010, s. 42) 
 
 Hana Lukášová vypracovala „velmi propracované struktury osmi klíčových 
učitelských kompetencí, seskupujících v sobě celé trsy dovedností: 
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• kompetence vývojově reflektivní, diagnostické a pomáhající dítěti v roli žáka, 
kvalifikovaná orientace ve vývojových předpokladech, potřebách a možnostech 
rozvoje žáka; 
• kompetence sebereflektivní; 
• kompetence sociálně vztahová (interaktivní, komunikativní, kooperativní), 
zejména dovednost navázat vědomě dobrý a pomáhající vztah s dětmi; 
• kompetence předmětově diagnostická, jejím základem je dovednost 
diagnostikovat úroveň rozvoje dítěte z hlediska hodnot, postojů, zkušeností, 
dovedností a vědomostí z odpovídajících okruhů kurikula; 
• kompetence předmětově didaktické (psychodidaktické), kvalifikovaná orientace 
v obsahu a významu vyučovacích předmětů a jejich realizace ve vztahu 
ke konkrétní školní třídě, ke konkrétním žákům; 
• kompetence k projektivní tvořivosti, dovednost formulovat dlouhodobé 
rozvojové, kognitivní, emocionální, volní a sociální cíle výuky 
a operacionalizovat je na úroveň vzdělávací jednotky, dovednost provádět 
syntézu obsahu výuky; 
• kompetence pedagogicko-výzkumné, metodologické dovednosti, vybavující 
studenta k inovování vlastní pedagogické praxe na základě akčního výzkumu 
• kompetence decizní, pedagogicko-organizační a řídící; její podstatu tvoří reflexe 
vlastního rozhodování, předvídání a přebírání odpovědnosti za důsledky 
rozhodnutí“. (Lukášová 2003, in Spilková, Tomková 2010, s. 43) 
2.1.1.1 Profesní znalosti 
 Radmila Dytrtová a Marie Krhutová (2009, s. 43) popisují profesní znalosti 
„jako poznatkové báze učitelství, tzn. jako struktury zahrnující složku vědomostní, 
dovednostní, zkušenostní, postojovou a hodnotovou“.  
Vlastimil Švec (2005, s. 14) definuje pedagogické znalosti jako „pedagogické poznatky, 
které si subjekt (student, učitel, vychovate, apod.) osvojil, tzn. dovede jich použít v praxi 
při řešení pedagogických situací“. Teoretické znalosti získává učitel studiem literatury, 
přednáškami, diskuzemi apod. Ty jsou pak východiskem pro pedagogické znalosti 
praktické, které se uplatňují při řešení praktických pedagogických situacích. V praxi 
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se však oba typy znalostí prolínají. Švec považuje za pedagogické znalosti zejména 
„vnitřní potenciál osobnosti učitele“ (Švec 2005, s. 15), protože ten mu umožňuje řešit 
praktické pedagogické situace. Tento vnitřní potenciál vychází z osobnosti učitele, 
z jeho pedagogických zkušeností a projevuje se v jeho jednání. 
 Švec rozděluje pedagogické znalosti do několika obecných kategorií dle různých 
hledisek. Podle formy je člení deklarativní a procedurální. Na základě jejich uvědomění 
si subjektem rozlišuje znalosti explicitní a implicitní a podle jejich zaměření znalosti 
sociokulturní, obsahové a metakognitivní. (podrobněji in Švec 2005, s. 16-17) 
 Radmila Dytrtová a Marie Krhutová (2009) vymezují pedagogické znalosti 
na znalosti obsahu vyučovaného předmětu, obecně pedagogické znalosti, znalosti 
didaktické, psychologické, znalosti kurikulárních dokumentů a školského systému, 
znalosti žáků a znalosti sociokulturního kontextu. 
 Janík (Janík 2007, in Dytrtová, Krhutová 2009, s. 44) klasifikuje pedagogické 
znalosti na znalosti obecné didaktiky (obecné metody vyučování, struktura vyučování 
a řízení práce žáků); znalosti kurikula (týkající se kurikulárních teorií a školního 
kurikula); znalosti kontextu (historické, kulturní, filozofické základy vzdělání; znalost 
podmínek vzdělávání v daném státě, regionu apod.) a znalosti sebe sama (znalosti 
vlastních dispozic, hodnot, slabých a silných stránek osobnosti). 
 Dytrtová, Krhutová (2009) uvádějí popis pedagogických znalostí podle 
Vašutové (2004) a Pearsona (1989), kteří se shodují na znalostech kauzálních, kterými 
jsou např. znalosti vztahů mezi vyučováním a učením, znalostech procesů a jejich 
podstaty; normativních znalostech cílů vzdělávání jako standardů; empirických 
znalostech vznikajících na základě zkušeností a jejich reflexe; předmětových znalostech 
obsahu a všeobecných znalostech týkajících se všeobecného rozhledu učitele. (Dytrtová, 
Krhutová 2009, s. 45) 
 Vladimíra Spilková a Anna Tomková (2010, s. 22-23) považují za profesní 
znalosti učitele „znalosti předmětové/oborové, což je znalost obsahu, obecně 
pedagogické (principy a strategie výuky), znalost kurikula (programy, materiály, 
učebnice), oborově didaktické znalosti, tedy didaktická znalost obsahu (porozumění 
obsahu vzdělání a způsoby jeho interpretace dětem, znalost žáků a jejich charakteristik 
(vývojových i individuálních), znalost kontextů vzdělávání (sociokulturní kontexty – 
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rodina, škola, region, školský systém, vzdělávací politika), znalost cílů, závěrů, 
klíčových hodnot ve vzdělávání s jejich filozofickým a historickým zázemím.“  
2.1.1.2 Profesní dovednosti 
 Pedagogický slovník (Průcha, Walterová, Mareš 2003, s. 158) definuje 
pedagogické dovednosti jako „soubor profesních dovedností, tj. učením získaných 
předpokladů k výkonům, které pedagog podává při výchově, vzdělávání a výcviku lidí. 
Zahrnují zvláště dovednost stanovit cíle, plánovat průběh výuky, motivovat žáky k učení, 
vyhodnocovat činnost a výkony žáků, vytvářet příznivé edukační prostředí ve třídě, 
jednat s rodiči a veřejností aj. Jsou výsledkem odborné přípravy pedagoga, jeho 
schopností a profesních zkušeností, vnějších požadavků na práci pedagoga aj., ale též 
pedagogického nadání a pedagogické zkušenosti.“  
 Chris Kyriacou (1996) kategorizuje pedagogické dovednosti do čtyř základních 
skupin, kterými jsou: 
• Plánování a příprava vyučovací jednotky: 
o formulace výchovně vzdělávacího cíle, 
o volba cílových výstupů, 
o volba vhodných vyučovacích prostředků k dosažení cílů a výstupů, 
o příprava a rozplánování struktury vyučovací jednotky, 
o rozvržení času vyučovací jednotky dle jejího charakteru, 
o didaktická transformace do podoby žáky osvojeného učiva a příprava 
jeho prezentace, 
o příprava a formulace úloh a otázek kladených žákům. 
• Vlastní organizace a realizace vyučování: 
o motivace a aktivizace žáků, 
o udržení pozornosti a kázně žáků, 
o vytvoření příznivé pracovní atmosféry ve třídě, 
o pedagogická komunikace, 
• Diagnóza a hodnocení výkonu žáka: 
o kontrola a diagnóza práce žáků a výsledků jejich učení, 
o kladení otázek, 
o tvorba testů, 
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o objektivní hodnocení žáků, 
o využívání intervenčních podmínek zlepšení výkonu žáků. 
• Sebehodnocení učitele: 
o sebereflexe, 
o přijmout stanovisko pozorovatele a využít ho jako zpětnou vazbu 
vlastního pedagogického výkonu, 
o hledat řešení zlepšení současného stavu ve svých postupech a budoucí 
pedagogické činnosti. 
2.1.1.3 Postoje, hodnoty a osobnostní vlastnosti 
 V dokumentu Rámec profesních kvalit učitele dávají autoři pro oblast postojů, 
hodnot a osobnostních vlastností do souvislosti následující charakteristiky: „oddanost 
profesi, nadšení, vysoké pracovní nasazení a energie věnovaná práci, silné zaujetí pro 
práci se žáky, empatie, pozitivní přístup k žákům, přesvědčení, víra (belief), že všichni 
žáci mohou být za určitých podmínek úspěšní a že jim dokážu k naplnění jejich možností 
a dosažení úspěchu účinně pomoci, vědomí vysoké odpovědnosti, spravedlnost, čestnost, 
spolehlivost důslednost, analytické a konceptuální myšlení (schopnost vidět vztahy 
a  souvislosti, příčiny a následky, odlišovat podstatné od nepodstatného, zvažovat širší 
kontext apod.), intelektuální zvídavost, tvořivost, organizační schopnosti, flexibilita 
a schopnost improvizace, pravidelná sebereflexe spojená se snahou o zkvalitňování 
vlastní činnosti, chuť se vzdělávat“. (Rámec profesních kvalit učitele 2012, s. 6) 
 Autorky Dytrtová a Krhutová (2009) uvádějí pro osobnost učitele několik 
podstatných znaků (dle Beneše 2003, Dvořáčka 2005, Porubské a Durdiaka 2005, 
Mikšíka 2007), a to psychickou odolnost, adaptabilitu a adjustabilitu, schopnost 
osvojovat si nové poznatky, sociální empatii a komunikativnost, flexibilitu, extroverzi 
ve vztahu k okolí, suverenitu, schopnost inovace, samostatnost, iniciativu, odolnost vůči 
stresu, organizační schopnosti, osobní nadšení a radost z práce, spolehlivost, citlivost, 
smysl pro realitu, dodržování etických standardů, vyrovnanost, emocionální zralost, 
smysl pro spravedlnost, mravní vyspělost, inteligenci, tvořivost, trpělivost, 
samostatnost, verbální předpoklady, pozitivní motivaci, sebevzdělávání a soustavnou 
reflexi své práce, která formuje osobnost učitele nejen na začátku jeho profesní dráhy, 
ale i v jejím průběhu, a také příjemný zevnějšek. 
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 Jaroslava Vašutová (2007) zase shrnuje vnější faktory, které se podílejí 
na utváření osobnosti učitele. „Na profesi učitele zvnějšku nejvíce působí vzdělávací 
politika a legislativa, koncepce přípravného a dalšího vzdělávání učitelů, mzdové 
podmínky, mínění médií a veřejnosti o učitelích, uznání hodnoty vzdělání a uznání 
učitelů společností (tzv. prestiž). Uvnitř školy jsou to především žáci a jejich rodiče 
v roli klientů, způsob řízení školy, vztahy učitelů a žáků, klima školy, vzdělávací 
program (kurikulum) a systém hodnocení“.  (Vašutová 2007, s. 14) 
 Dle mého názoru je osobnost učitele v málotřídní škole ovlivňována všemi již 
výše zmíněnými faktory.  
Často se uvádí, že práce málotřídního učitele je psychicky náročnější. Učitel většinou 
pochází z vesnice, kde se škola nachází nebo jejího blízkého okolí. Je tedy pod 
drobnohledem celé obce a často je na něj nahlíženo jako na toho, kdo se postará 
o veškeré kulturní dění v obci, tak jako tomu bylo dříve. Očekává se od něj také, že žije 
spořádaný život a stejně tak se i jeho rodinní příslušníci nijak záporně nevymykají 
společenským konvencím.  
Aby dostál požadavkům doby, měl by mít příslušné vzdělání, dále se vzdělávat 
a sledovat nové trendy nejen ve své profesi, ale i v životě, jelikož je to nastupujícími 
generacemi stále naléhavěji vyžadováno. Ve své práci se potýká s různorodějšími 
problémy, je nucen řešit více podnětů najednou, např. organizaci výuky a plynulé 
přechody, její přípravu, drobné kázeňské přestupky, klima skupin a školy jako celku, 
vztahy a kooperaci s kolegy, individuální hodnocení žáků a jiné. Právě variabilita 
činností je pro osobu učitele v málotřídní škole klíčová a záleží na jeho osobnostních 
předpokladech a schopnostech, jak si s ní poradí. 
2.1.1.4 Psychická odolnost učitele 
 Psychická odolnost je podstatnou složkou zvládnutí této profese, zvláště když si 
uvědomíme, že je učitel pod neustálým drobnohledem celé obce.  
Učitelé v plně organizovaných školách narážejí na různé překážky jako je neochota 
žáků učit se, negativní reakce od rodičů, jiné priority soudobé společnosti než tradiční 
hodnoty apod.), které s sebou mohou přinášet jistou míru pedagogické skepse, jak říká 
Vašutová (2007, s. 25) 
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V málotřídní škole jsou, podle mého názoru, tyto faktory eliminovány více. Rodinné 
prostředí a vliv pospolitosti v komunitě obce se odráží i na přístupu žáků a jejich rodičů 
ke školním povinnostem. K tomu, aby učitel minimalizoval stresové faktory a formu 
jejich prožívání, je dobré pokusit se stanovit si určité cíle a ty postupně během své 
učitelské dráhy naplňovat. Vašutová (2007, s. 26) nabízí následující: 
• mít zdravé sebevědomí a být asertivní, 
• být hrdý na svoji profesi a umět argumentovat její společenskou důležitostí, 
• mít zájmy a koníčky realizované mimo školní vyučování, 
• mít dobré zázemí v rodině a životním partnerovi, 
• mít oporu v učitelském sboru, 
• účastnit se podpůrných antistresových programů, 
• účastnit se programů dalšího vzdělávání pro zdokonalení se v profesi.  
Dle mého soudu, je třeba také vyzdvihnout nutnost dobrého zázemí v  partnerovi učitele 
a v jeho rodině, stejně tak nezbytnost pokládat svou práci za koníček, do něhož je třeba 
investovat i soukromé finanční prostředky. 
2.1.1.5 Typologie 
 Dle Lucie Chaloupkové (2010) je pro ředitele málotřídek z personalistického 
úhlu pohledu ideální všestranný učitel, tedy univerzalista. 
Tento názor sdílím jen částečně. Jsem toho názoru, že učitel je také jen člověk a má 
určité sklony a dispozice jen k některým činnostem. V těchto případech bych 
se přikláněla i k zaměstnávání odborníků na 1. stupni základních škol, kteří jsou schopni 
učivo a cíle adekvátně přizpůsobit žákům mladšího školního věku. 
Obecně můžeme říci, že učitel málotřídní školy by měl být paidotropem a oscilovat 
mezi autoritativním a demokratickým stylem výuky. Můžeme na něj vztáhnout 
i Fenstermacherovu typologii (podrobněji Dytrtová, Krhutová 2009), kdy učitel 
je zároveň manažerem, facilitátorem i pragmatikem.  
2.1.1.6 Autorita učitele 
 Jaroslava Vašutová (2007) uvádí, že v alternativních typech škol, kde jsou žák 
s učitelem rovnocennými partnery, ustupuje formální autorita do pozadí a převládá 
autorita přirozená, která je u každého učitele individuální. Ten ji musí získat vlastní pílí. 
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K posílení přirozené autority napomáhá, dle Vašutové, následující vzorec chování: 
„dobrý a přátelský vztah k žákům, respektování osobnosti žáků a jejich individuálních 
zvláštností; úcta k rodičům žáků a schopnost argumentovat a obhájit svoje pedagogické 
přístupy a stanoviska; nadšení a láska k vyučovanému předmětu; vytváření podmínek 
podporujících učení každého žáka; vytváření klimatu důvěry a jistoty ve třídě a ve škole; 
stanovení nároků na učení a výkon žáků a kritérií hodnocení; spravedlivost 
v posuzování a hodnocení; demokratický styl vyučování; excelentní ovládání předmětu, 
angažovanost v oboru; dodržování pravidel pro vzájemné vztahy, být příkladem; dobré 
organizační schopnosti; flexibilní řešení náročných situací, schopnost řešit konflikty; 
zaujímání postojů k důležitému dění; zájem o žáky mimo školu, o jejich zájmy, rodinné 
prostředí, osobní problémy; všeobecný přehled o kultuře, sportu, umění, politice 
a vyhraněné záliby; veselá mysl, humor, optimismus aj.“ (Vašutová 2007, s. 45)  
 Dle mého názoru můžeme výše zmíněný výčet s jistotou aplikovat i na učitele 
málotřídní školy. Mnohé z těchto vlastností, dovedností a schopností vyplývají 
z přirozené povahy organizace na málotřídce, ale i z povahy pospolitosti obce. 
Důležitým faktorem je však péče učitele o svou fyzickou i duševní kondici a další 
sebevzdělávání pro dosažení pedagogického sebevědomí. 
2.1.1.7 Profesní etika učitele 
 Profesně etická sféra se projevuje, jak uvádí Vašutová (2007, s. 43), ve „vztahu 
k žákům a jejich rodičům; vztahu k vyučovacímu předmětu; vztahu k vlastní profesi; 
vysoké míře zodpovědnosti; kultivovanosti interpersonálních vztahů; kultivovanosti 
verbálního a nonverbálního projevu; přístupu k řešení konfliktních a náročných situací; 
pedagogickém taktu; přístupech k posuzování subjektů a jevů ve škole a mimo školu; 
zájmu o problémy společnosti a zaujímání postojů; hodnotových orientací; emocích 
a osobních vlastnostech (empatie, tolerance, zodpovědnost, důslednost aj.); profesním 
sebevědomí; angažovaností; identifikací se školou, na níž působí.“  
Rámec profesních kvalit učitele (2012, s. 13) popisuje následující etické principy 
učitelské profese: 
• „dodržuje lidská práva, nediskriminuje žáky, jejich rodiče ani své kolegy; 




• používá závazné právní normy platné pro svou profesi; 
• jedná v souladu s ochranou osobních údajů žáků, jejich rodin i svých kolegů; 
• řídí se etickými hodnotami altruistického chování (úcta k člověku a jeho rozvoji, 
ochrana života, pomoc slabšímu, sounáležitost, láska k lidem apod.); 
• při svých profesních rozhodováních vychází z pojetí dítěte jako rozvíjející 
se osobnosti; 
• do třídy vnáší demokratické principy jednání, komunikace a soužití; 
• je ochoten a schopen osvětlit svá rozhodnutí vztahující se k učení a výchově 
žáků (je odpovědný za prostředky, kterými instruuje a vychovává své žáky); 
• jako součást třídního kurikula (aktuálně) zařazuje také etická témata, která se 
týkají nebo se mohou týkat jeho třídy (násilí, závislosti apod.). 
 
 Dle mého soudu je pro učitele málotřídní školy toto vše samozřejmostí 
vyplývající již z tradice a sociálního statusu povolání. Učitel zde zároveň působí jako 
vzor pro všechny obyvatele obce. Učitel málotřídky však musí často přemýšlet 
o etických principech komplexně, musí mít nad nimi jakýsi nadhled a umět je aplikovat 
a adaptovat ve věkově smíšených třídách, např. vést starší k pomoci mladším; vést žáky 
bez ohledu na věk, pohlaví, sociální zázemí i psychické a inteligenční možnosti 
k vzájemnému naslouchání (starší žáci mohou být pro mladší žáky vzorem, a to jak 
kladným, tak záporným; starší žáci si mohou uvědomit kladné i záporné stránky jednání 
mladších, a tím, v podstatě, ovlivnit i své jednání); vedení žáků k ohleduplnosti 
a  toleranci k ostatním (žáci spolu buď ve skupinách spolupracují, nebo se vzájemně 
neruší; starší žáci tolerují výhody mladších žáků a naopak) a podobně. 
2.2 Rámec profesních kvalit učitele 
 Dokument Rámec profesních kvalit učitele byl vydán v roce 2012 pod záštitou 
národního projektu MŠMT ČR Cesta ke kvalitě a navazuje na koncepci rozpracovaného 
Standardu kvality profese učitele. Je nástrojem komplexního sebehodnocení 
a hodnocení kvality práce učitelů ve školách základních a středních, zejména pak 
učitelů všeobecně vzdělávacích předmětů.  
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Primárními cíli jsou popis kvalit práce vynikajícího učitele a podpora profesního 
rozvoje učitelů. Je třeba jej chápat jako metu, ke které učitel v průběhu svého rozvoje 
směřuje (tzv. dynamické pojetí), respektive má směřovat. 
Tento dokument charakterizuje vrcholné zvládání profesních činností jak začínajícího, 
tak i zkušeného učitele. Slouží také uvádějícím učitelům, kolegům a vedení školy při 
zvyšování kvality školy a její evaluace. Kritéria hodnocení, které Rámec profesních 
kvalit obsahuje, napomáhají vedení školy k hodnocení, mapování a rozvíjení práce 
svých učitelů. Rovněž může být podkladem pro rozdělování nadtarifní složky platu.  
Prezentace učitele dle kritérií Rámce profesních kvalit na veřejnosti může zvýšit její 
povědomí o náplni a náročnosti učitelské profese.  
Tento nástroj je pojítkem pro spolupráci pedagogických fakult, škol a učitelů v praxi. 
V rámci vzdělávání učitelů naplňuje v současnosti upřednostňovaný reflektivní model 
učitelského vzdělávání. (Rámec profesních kvalit učitele 2012) 
2.2.1 Postup sebehodnocení a hodnocení učitele 
 Ředitelé jednotlivých škol mohou různě přizpůsobovat používání tohoto rámce. 
Mohou vybírat hodnocené oblasti a používat i různou frekvenci hodnocení. Je možné 
také doplňovat nebo ubírat jednotlivá kritéria. 
Na hodnocení se podílí hodnocený učitel, který hodnotí sám sebe, a hospitující učitel, 
který hodnotí práci kolegy. Je nutné, aby se předem seznámili s Rámcem profesních 
kvalit učitele a, zejména hodnotitel, s jeho dalšími nástroji („Přehled hodnocení; 
Teoretická východiska nástroje; Rámec profesních kvalit učitele - kompletní znění, 
tj. úvod, profesní etika, profesní znalosti, oblasti profesních činností včetně kritérií 
a příkladů ukazatelů;  Pokyny pro postup sebehodnocení/hodnocení; Popis hodnoticí 
škály; Pokyny pro technické ovládání nástroje; Doporučení pro práci s nástrojem, 
možná rizika; Literatura; Ukázka Podkladu pro rozhovor, modelová ukázka rozhovoru 
a ukázka Zprávy z rozhovoru;  Vybrané pojmy z Rámce profesních kvalit učitele“. 
(Rámec profesních kvalit učitele 2012, s. 20)  
Oba vyplňují elektronický dotazník, kde zaznamenají dosaženou úroveň daného kritéria 
a svůj postoj krátce zdůvodní. Následuje rozhovor obou účastníků a vytvoření zprávy 
o rozhovoru. Na závěr rozhovoru učitel s hodnotitelem formulují silné stránky, podněty 
k růstu a plán osobního rozvoje učitele. Rozhovor trvá zhruba jednu hodinu. Zprávu 
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o rozhovoru si může hodnocený učitel zakládat do svého portfolia. (Rámec profesních 
kvalit učitele 2012) 
2.2.2 Model profesního rozvoje učitele 
 Pro pochopení hodnoticí škály, kterou budu popisovat v následující kapitole, 
uvádím „obecný etapový/gradační model profesního rozvoje bratří Drejfusů (1986)“, 
který byl dále rozpracován Berlinerem (1995). Model zahrnuje následující etapy 
profesního rozvoje učitele:  
Začátečník / Novic (Beginner) 
Začínající učitel se ve třídě zaměřuje na okamžité ´přežití´ pomocí fragmentarizovaných 
jednoduchých technik. Hledá spíše návody a soustřeďuje se zejména na obsah, 
krátkodobé plánování a okamžité reakce v pedagogických situacích. Většina profesního 
učení probíhá na základě imitace či rad od druhých. 
Pokročilý začátečník (Advanced beginner) 
Vyučovací postupy se pomalu začínají automatizovat, nabývají rutinní povahy. 
Na základě získání určitého objemu epizodických zkušeností učitel postupně postihuje 
podobnosti, vynořují se určité vzorce/schémata. Od jednotlivých reakcí na pedagogické 
situace pomalu postupuje k vytváření strategií. Jeho pozornost se od konkrétního 
vlastního výkonu začíná přesouvat k celkovému vnímání procesů vyučování; s tím je 
spojena schopnost klást si otázky a hledat odpovědi na to, co/jak/proč ve třídě dělá. 
Kompetentní učitel (Competent teacher) 
Učitel nyní vlastní repertoár strategií, které mu umožňují vyrovnávat se úspěšně 
s běžnými situacemi ve třídě, a tyto strategie plně využívá. V této fázi profesního 
rozvoje má učitel již dostatek sebedůvěry pro improvizaci ve třídě, je schopen činit 
vědomá rozhodnutí o konkrétních postupech v daném kontextu. Zatímco až dosud byla 
jeho pozornost soustředěna především na obsah vyučování, kompetentní učitel se začíná 
zaměřovat na žáka a jeho potřeby. Přechází ke středně až dlouhodobému plánování 
a je schopen stanovit priority. 
Zkušený učitel (Proficient teacher) 
V této fázi profesního rozvoje začíná být profesní výkon řízen intuicí ve spojení 
s explicitními pravidly/principy. Je rozvinuto problémové řešení komplexních 
pedagogických situací a vyučování je stále více zaměřováno na žáka. 
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Učitel – expert (Expert teacher) 
Nejvyšší fáze profesního rozvoje je charakterizována intuitivním ´uchopením´ 
pedagogické situace. Učitelův výkon je plynulý; zdánlivě nevynakládá žádné zvláštní 
úsilí. Plánování je flexibilní. Expert je schopen anticipovat události (ne je pouze řešit), 
je si vědom univerzálních schémat v rámci procesů učení/vyučování a jejich 
manifestace v konkrétním dění ve třídě. (Rámec profesních kvalit učitele, 2012, s. 10-
11) 
 Byly zkoumány také jednotlivé etapy profesního rozvoje učitele, které naznačily 
hlavní rozdíly mezi začínajícími učiteli a zkušenými učiteli/experty (Clark a Peterson 
1986; Tsui 2005 aj., in Rámec profesních kvalit učitele 2012, s. 11). Pro potřeby této 
práce je zde ale neuvádím. 
2.2.3 Popis hodnoticí škály 
 Hodnoticí škála je v procesu sebehodnocení a hodnocení prostředkem, nikoli 
cílem. Svou podstatou slouží hodnoticí škála primárně učiteli v jeho učení a rozvoji 
dovednosti reflexe a sebereflexe, kolegům a vedení školy slouží jako podpora rozvoje 
profesních dovedností učitelů.  
Hodnoticí škála obsahuje stupně N – A – B – C – D – E – F, jejichž charakteristiku dále 
uvádím. Tyto stupně popisují, jak učitel zvládá jednotlivá kritéria v daném období 
a kontextu.  
 Jednotlivé stupně škály jsou odvozovány od klíčového stupně D a vyjadřují: 
N – Zvládání profesních činností popsaných v daném kritériu nelze hodnotit. Stupeň 
N bude využíván spíše ojediněle, není stupněm hodnotícím úroveň práce učitele. 
Důvodem jeho volby může být např. to, že konkrétní profesní činnosti nelze v dané 
škole realizovat. 
 
A – Zvládání profesních činností popsaných v daném kritériu na základní úrovni. 
Stupeň A charakterizuje základní úroveň kvality zvládání profesních činností učitele 
popsaných v daném kritériu. Stupeň A obsahuje vysokou míru individualizace, může 
charakterizovat velmi odlišnou úroveň kritéria nedosahující stupně D. Jeho obsah závisí 
např. na tom, jak mají ve škole nastavená kritéria přijímání učitelů, je ovlivněn 
požadavky na absolventa vystudované vysoké školy vzdělávající učitele apod. U stupně 
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A je proto nutné, aby učitel/hodnotitel individuálně co nejpodrobněji popsal, jak na tom 
z hlediska zvládání profesních činností popsaných v daném kritériu učitel právě je. 
 
B – Drobný pokrok ve zvládání profesních činností popsaných v daném kritériu 
(od stupně A ke stupni D). Stupeň B má dynamizující charakter. Slouží k zachycení 
drobných pokroků učitele mezi stupni A a D a vyjádření toho, co učitel dělá pro 
dosažení stupně D. 
 
C – Podstatný pokrok ve zvládání profesních činností popsaných v daném kritériu 
(od stupně A ke stupni D). Stupeň C má dynamizující charakter. Slouží k zachycení 
podstatných pokroků učitele mezi přesněji charakterizovanými stupni A a D a vyjádření 
toho, co učitel dělá pro dosažení stupně D. 
 
D – Standardní zvládání profesních činností popsaných v daném kritériu. To znamená, 
že učitel zvládá profesní činnosti popsané v daném kritériu v typických nebo 
opakujících se situacích. Daným profesním činnostem rozumí (chápe, proč je dělá). 
V nových situacích, podmínkách, kontextu se k nim snaží přistupovat tvořivě. 
Je schopen své profesní činnosti popsané v daném kritériu reflektovat a sdílet spolu 
s kolegy. Stupeň D je klíčovým stupněm pro kvalitu práce učitele i kvalitu školy. 
 
E – Další pokrok ve zvládání profesních činností popsaných v daném kritériu. Stupeň 
E má dynamizující charakter. Slouží k zachycení pokroků učitele mezi stupni D a F 
a k vyjádření toho, co učitel dělá pro dosažení stupně F. 
 
F – Vynikající zvládání profesních činností popsaných v daném kritériu. To znamená, 
že učitel zvládá profesní činnosti popsané v daném kritériu v širokém spektru situací, 
podmínek a změn. K daným profesním činnostem přistupuje tvořivě a samostatně 
(tj. aktivně hledá, zkouší a vyhodnocuje různá řešení). Má hluboké porozumění daným 
jevům a procesům, vhled a nadhled. Je schopen v profesních činnostech popsaných 
v daném kritériu poradit ostatním kolegům nebo studentům učitelství. Případně 
je schopen k problematice profesních činností popsaných v daném kritériu publikovat či 
se účastnit pedagogického výzkumu. Pokud jde o stupeň F, předpokládá se, že tento 
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bude využíván spíše ojediněle, protože jde o vyjádření nejvyšší možné kvality, se kterou 
učitel zvládá daný aspekt profese. I čerstvý absolvent magisterského učitelského studia 
může (byť ojediněle) zvládat profesní činnosti popsané v daném kritériu na tomto 
nejvyšším stupni škály.“ (Rámec profesních kvalit učitele 2012, s. 22) 
2.3 Specifika profesních dovedností učitele v málotřídní škole 
 Pro teoretickou analýzu kvalit specifických profesních dovedností učitele 
málotřídní školy budou použita kritéria z dokumentu Rámec profesních kvalit učitele. 
Profesní kompetence se zde uplatňují v osmi oblastech, kterými jsou: 
• Plánování výuky, 
• Prostředí pro učení, 
• Procesy učení, 
• Hodnocení práce žáků, 
• Reflexe výuky, 
• Rozvoj školy a spolupráce s kolegy, 
• Spolupráce s rodiči a širší veřejností, 
• Profesní rozvoj učitele. 
Úplný popis profesních činností učitele v jednotlivých oblastech se nachází v příloze 
č. 1.  
2.3.1 Procesy učení 
 V oblasti procesů učení by měl každý učitel používat takové výukové strategie, 
které umožňují každému žákovi porozumět probírané látce, osvojit si žádoucí 
kompetence a získat vnitřní motivaci i dovednosti k celoživotnímu učení a poznávání. 
(Rámec profesních kvalit učitele 2012, s. 16) 
 Dle mého názoru patří ke specifickým dovednostem učitele málotřídní školy 
bezesporu dovednost použít pestré metody a formy výuky na základě cíle vzdělávání, 
obsahu učiva a aktuálního složení třídy.  
 Podle Průchy (2001) se v málotřídní škole nejvíce uplatňuje forma skupinového 
a kooperativního vyučování, otevřeného učení, individualizace a diferenciace, 
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samostatné práce a propojování poznatků z různých vzdělávacích oblastí pomocí 
např. projektového vyučování.  
 Skupinové vyučování probíhá dle Vališové, Kasíkové (2007) v malých 
skupinkách, které spolupracují při řešení společného úkolu. Skupinové vyučování 
je obvykle zorganizováno do seskupení 2 – 3 lavic spojených dohromady, aby bylo 
možné diskutovat. Práce ve skupinách spočívá v řešení stanoveného problému. První 
fází je formulace otázky, úkolu nebo problému pro všechny skupiny stejně nebo každé 
skupince různě. Ve druhé fázi probíhá činnost přímo ve skupině a ve třetí fázi 
se výsledky práce všech skupin prezentují, porovnávají, vzájemně propojují, zhodnocují 
a poznatky se integrují. Na závěr bývá obvyklé hodnocení celé skupiny i jednotlivců. 
Skupiny se mohou v málotřídní škole tvořit v rámci jednotlivých ročníků (homogenní) 
nebo bez ohledu na věk (skupiny heterogenní). Takto pojaté skupinovému vyučování 
v málotřídní škole může, dle mého názoru, být ekvivalentem k výkladu učitele. 
 Kooperativní vyučování je dle Vališové a Kasíkové (2007) založeno na principu 
spolupráce při dosahování cílů. Jedinec je podporován činností celé skupiny a naopak, 
celá skupina má prospěch z činnosti jednotlivce. Kooperativní vyučování je založeno 
na vzájemné pomoci, toleranci, získávání dovedností jasně formulovat své myšlenky 
a názory a chápat myšlenky druhých, hodnotit sebe a ostatní.  Kooperativní postoj je 
podle mých zkušeností v málotřídkách patrný jak pro jednotlivé ročníky, tak i pro celou 
školu. 
 Otevřené učení spočívá v otevírání se školy dítěti podle jeho schopností a zájmů; 
v otevírání se školy navenek vůči prostředí a umožnění přizpůsobit tempo učení 
individuálním potřebám žáků (Váňová 1993, Václavík 1997, in Zormanová 2012, 
s. 101). Pro otevřené vyučování jsou charakteristické diskuze na koberci nebo v kruhu, 
volný výběr pracovního místa, individuální výběr her, řízená a volní práce ve skupině 
nebo ve dvojicích, otevřená frontální výuka nebo výuka přesahující rámec jedné třídy 
či projektové vyučování. (Zormanová 2012, s. 102) 
 Individualizace ve výuce spočívá v přizpůsobení školní práce každému žákovi 
na základě poznání jeho možností, jak uvádí Jarmila Skalková (2007, s. 229). 
V prostředí málotřídní školy si je možné, dle mého soudu, představit situaci, při které 
učitel zadá různě odstupňované úkoly žákům buď z homogenní, nebo z heterogenní 
skupiny. Učitel vychází ze znalostí žáků a jejich možností. 
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 Diferenciované vyučování vytváří vhodné podmínky pro všechny žáky, 
je přiměřeno schopnostem, zájmům, zvláštnostem či perspektivní orientaci žáka. 
Diferenciace umožňuje zachovávat co nejdéle ve vzdělávání přirozené heterogenní 
skupiny žáků. (Zormanová, 2012) 
 Samostatná práce žáků je dle Josefa Maňáka (Maňák 1997, in Zormanová 2012) 
učební aktivita, při níž získávají žáci vědomosti a dovednosti vlastním úsilím. Maňák 
rozlišuje samostatnost napodobující, reprodukující, produkující a přetvářející. Jsem toho 
názoru, že záleží na učiteli málotřídní školy, jakou podobu samostatné práce s dětmi 
vytváří. Může to být samostatná práce v lavicích s pracovním sešitem, do kterého žáci 
vyplňují různé typy cvičení, nebo vyhledávání informací u počítačů a z knih nebo 
samostatná tvůrčí činnost. 
 Projektová výuka v sobě zahrnuje všechny výše zmíněné organizační formy. 
Projekt je, dle Markéty Dvořákové (Dvořáková 2009, in Tomková, Kašová, Dvořáková 
2009, s. 14) „úkolem žáka, za který přebírá plnou zodpovědnost, přímo, logicky 
a systematicky směřuje od motivace, mapování a třídění přes řešení ke konkrétnímu 
produktu. Produkt určuje celkový proces a závěrečný výsledek. Projektové vyučování 
může vycházet z jednoho předmětu, ale obvykle integruje poznatky z předmětů 
různých.“ Myslím si, že projekt může být v málotřídce realizován v podobě 
individuálního projektu nebo hromadného projektu. Opět se zde uplatňuje skupinové 
i kooperativní vyučování homogenních nebo heterogenních skupin. (Ukázka projektu 
realizovaného v málotřídní škole příloha č. 2) Dle mého názoru je jednodušší realizovat 
v málotřídní škole projekty v rámci tzv. učení v životních situacích, kdy „žák získává 
vědomosti a dovednosti na základě vlastních zkušeností při zapojování se do různých 
aktivit, při kterých dochází k bezprostřednímu styku školy s realitou“ (Maňák, Švec 
2003, in Zormanová 2012, s. 99), kterou je pro žáky jejich nejbližší okolí, tedy obec. 
 Integrovaná tematická výuka se podobá projektům, ale „jde v ní především 
o rozpracování hlavního tématu do šíře, zatímco projekt spěje cíleně k výslednému 
produktu.“ (Tomková 2009, in Tomková, Kašová, Dvořáková 2009, s. 21) 
V málotřídních školách je, dle mého názoru, pro integrovanou tematickou výuku také 
místo např. v podobě celoroční hry, kdy žáci vyhledávají, třídí a prezentují informace 




 Učitel málotřídky rovněž volí při své výuce různé výukové metody. V tomto 
ohledu je situace poněkud složitější. Výukové metody je možné rozdělit na klasické 
a inovativní. Učitel tak má možnost volit z širokého spektra těchto metod. 
 Klasickými výukovými metodami, které je možné, dle mého názoru, volit pro 
málotřídní typ výuky, jsou např. metody slovní (vyprávění, vysvětlování, výklad, popis, 
práce s textem, rozhovor, dialog, diskuze, písemná cvičení, metody práce s knihou, 
učebnicí, textovým materiálem); metody názorně demonstrační (pozorování předmětů 
a jevů, předvádění činností, pokusů nebo modelů, práce s obrazem, projekce statická 
a dynamická, instruktáž) a metody dovednostně praktické (nácvik pohybových 
a pracovních dovedností, pracovní činnosti, grafické a výtvarné činnosti). (Zormanová 
2012, s. 40-41) 
 Mezi inovativní metody výuky zařazuje Josef Maňák a Vlastimil Švec (Maňák, 
Švec 2003, in Zormanová 2012, s. 55) tzv. aktivizační výukové metody, kterými jsou 
např. diskuzní metoda, situační výuková metoda, inscenační výuková metoda nebo 
metoda problémové a didaktické hry. Do této skupiny je možné také zařadit metody 
kritického myšlení nebo výuku dramatem a konstruktivistický přístup. 
Inovativní metody výuky kladou vysoké nároky na přípravu pedagoga, ale i na žáky, 
kteří jsou aktivními činiteli vzdělávacího procesu. Hlavním přínosem užití inovativních 
výukových metod je: 
• Možnost naplňování výchovně vzdělávacích cílů všech úrovní. 
• Osvojování vědomostí, dovedností, návyků a postojů v souladu s didaktickými 
zásadami. 
• Rozvoj logického myšlení, představivosti, aktivity, tvořivosti a samostatnosti. 
• Rozvoj kooperace, komunikace, zodpovědnosti za vlastní práci i práci kolektivu, 
rozvíjení schopnosti týmové práce. 
• Zvýšení sebevědomí u žáků. 
• Možnost zvýšit zájem žáků o daný obor. 
• Umožnění individualizace ve výuce. 
• Nabídka optimálního rozvoje schopností všech žáků, jak žáků podprůměrných, 
tak nadaných, tak i žáků se specifickými vývojovými poruchami učení. (Pecina, 
Zormanová 2009, in Zormanová 2012, s. 40) 
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Zařazování inovativních metod do výuky je, dle mého názoru, velice prospěšné, protože 
je jimi možné zvýšit přidanou hodnotu výchovy a vzdělávání žáků jak v plně 
organizované škole, tak ve škole málotřídního typu. Pokud učitel ovládá tyto nové 
metody a dokáže je skloubit i s výše popsanými formami výuky v málotřídní škole, 
bude pravděpodobně jeho výuka i učení žáků kvalitní. 
 Specifické profesní dovednosti učitelů málotřídních škol v oblasti procesů učení 
spočívají v promyšlené organizaci výuky a ve využití adekvátních výukových metod. 
Jakou organizaci a jaké metody výuky učitel zvolí, záleží buď na jeho tradičním nebo 
inovativním přístupu k výuce. Ať se rozhodne pro jakýkoliv způsob, plánování 
a příprava výuky bude pro něj vždy náročnější (Emmerová 2000, in Průcha 2001). 
2.3.2 Plánování výuky 
 Učitel systematicky plánuje výuku, tj. co, jak, a proč se mají žáci učit, vzhledem 
ke vzdělávacím cílům stanovaným v kurikulárních dokumentech a s ohledem 
na individuální možnosti a potřeby žáků. (Rámec profesních kvalit učitele 2012, s. 14) 
 Každý učitel, tedy i učitel v málotřídní škole, by měl plánování výuky 
podřizovat dlouhodobým cílům zakotveným v Rámcovém vzdělávacím programu pro 
základní vzdělávání (dále jen RVP ZV). Ty by měl dále rozpracovávat do dílčích cílů 
popsaných ve školním vzdělávacím programu (dále jen ŠVP), propojovat je s obsahem 
učiva a dalšími aktivitami. Dosahování cílů se děje rozvíjením tzv. klíčových 
kompetencí žáků. RVP ZV rozlišuje kompetence k učení, kompetence k řešení 
problémů, kompetence komunikativní, kompetence sociální a personální, kompetence 
občanské a kompetence pracovní. (RVP ZV 2007, s. 14) 
 Učitel v málotřídní škole by měl, dle mého názoru, při plánování výuky 
pamatovat na dlouhodobé a krátkodobé cíle, výstupy v podobě znalostí, dovedností 
a postojů žáků a rozvoj klíčových kompetencí. Podle A. Vališové a H. Kasíkové by měl 
také brát ohled na věkové a individuální zvláštnosti. (Vališová, Kasíková 2007, s. 129) 
K plánování učitele napomáhá tzv. didaktická analýza učiva.  
 Didaktická analýza učiva spočívá v určení potřeb žáků, konkretizaci cílů výuky 
tematického celku, rozboru učiva tematického celku, vymezení základní činnosti žáka, 
volbě způsobů výuky (metod, organizačních forem, materiálních prostředků), formulaci 
učebních otázek a úkolů učitelem. (Vališová, Kasíková 2007) Rámec profesních kvalit 
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učitele se ještě zmiňuje o reflexi průběhu a výsledků předchozí výuky a učení 
žáků, o  promýšlení diferenciace a individualizace výuky, o kritériích hodnocení 
a o  přípravě materiálů pro nenadálé situace. (Rámec profesních kvalit učitele 2012, 
s. 15) 
 Za specifickou dovednost učitele málotřídní školy v oblasti plánování výuky 
bych označila dovednost komplexní přípravy výuky s ohledem na plánování cílů 
vyučování, vyučovacího obsahu, rozmanitých metod a forem práce, materiálních 
pomůcek a rozvíjení klíčových kompetencí různě starých žáků a žáků s rozdílnými 
potřebami. 
2.3.3 Prostředí pro učení 
 Učitel ve třídě vytváří prostředí, v němž se žáci cítí dobře a mohou pracovat 
s vysokým nasazením. Ke každému žákovi přistupuje jako k jedinečné lidské bytosti 
a bez předsudků. (Rámec profesních kvalit učitele 2012, s. 15) 
 James Cangelosi připodobňuje dobře fungující prostředí ve třídě 
k tzv. „podnikatelské atmosféře“. Její princip spočívá ve vytvoření „ učebního 
prostředí, kde se žáci a učitel chovají tak jako kdyby dosažení konkrétního učebního cíle 
bylo důležitější než všechny ostatní zájmy.“ (Cangelosi 2000, s. 67) Podnikatelskou 
atmosféru lze, podle Cangelosiho, vytvořit: 
• využitím začátku nového školního roku nebo dalšího pololetí k vytvoření 
podmínek pro spolupráci; 
• pečlivou a konkrétní přípravou a organizací výuky; 
• zkrácení přechodových časů na minimum; 
• používáním stylu komunikace, který podporuje příjemné prostředí bez hrozeb, 
v němž se žáci mohou svobodně věnovat studiu, bez strachu, že se ztrapní nebo 
že je někdo bude sekýrovat a sužovat; 
• jasným stanovením požadavků na chování. (Cangelosi 2000, s. 68) 
James Cangelosi (2000, s. 93) považuje v pedagogické komunikaci za velmi efektivní 
používání tzv. popisného jazyka. Žáci se cítí méně ohroženi, méně se u nich projevují 
sebeobranné postoje a ochotněji se zapojují do učebních činností. Při popisném 
vyjadřování „vykresluje“ mluvčí situaci, chování, dosažený výsledek nebo pocit. 
Při posuzujícím vyjadřování učitel výše zmíněné faktory klasifikuje, zařazuje a hodnotí. 
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 Chris Kyriacou interpretuje výsledky zahraničních studií, které odhalily, 
že k vytvoření fungujícího klimatu přispívá učitel, který je sebejistější, vřelejší 
a přátelštější; umí pracovat v podnikatelském duchu; poskytuje žákům více podnětů; 
je mobilnější; často navazuje oční kontakt; více využívá humoru; jasněji stanovuje 
pravidla chování pro své hodiny a má lépe upevněnou autoritu. (Kyriacou 2008, s. 81) 
 V kapitole 1.4, 1.5 a 1.6 této práce jsem již zmínila určitá specifika a výhody, 
které se v málotřídkách objevují. Z oblasti klimatu třídy/školy jsou to např.: 
• méně vážných kázeňských problémů, 
• vysoká sociální kooperace mezi žáky, kteří mají možnost mezi sebou více 
spolupracovat a respektovat ostatní při jejich práci. 
 V Rámci profesních kvalit učitele najdeme další požadavky na dovednosti 
učitelů v oblasti prostředí pro učení, a to: dovednost vytvářet bezpečné prostředí plné 
vzájemné úcty a respektu; učitelův individuální přístup k žákovi, k jeho odlišným 
učebním potřebám a navíc bez předsudků; učitelova podpora soudržnosti a spolupráce 
ve třídě; podpora sebedůvěry žáků; dovednost naslouchat žákům a poskytovat jim 
zpětnou vazbu; zvládání kázně ve třídě a dodržování dohodnutých pravidel chování 
a dovednost přizpůsobit prostředí třídy, její uspořádání a vybavení potřebám žáků 
a plánovaným činnostem.  
 Učitel v málotřídní škole by měl, dle mého názoru, ve větší míře ovládat 
dovednost přátelské komunikace se žáky. Specifikum této dovednosti vyplývá z jeho 
úzkého vztahu se žáky a ze znalosti jejich sociálního a rodinného prostředí. 
2.3.4 Hodnocení práce žáků 
 Učitel hodnotí tak, aby žák získal dostatek informací pro své další učení a aby se 
učil sebehodnocení. (Rámec profesních kvalit, 2012 s. 17) 
 Především si je třeba uvědomit účel, pro který učitel žáky hodnotí. Chris 
Kyriacou (2008, s. 121-122) uvádí, že hodnocení slouží např. k posouzení výkonu žáka, 
jako zpětná vazba pro učitele a pro žáky, jako motivace pro žáky, jako podklad 
pro záznamy o prospěchu žáků, jako doklad o momentálním prospěchu a dosažené 
úrovni žáka nebo k posouzení připravenosti žáka pro další učení. 
 Je třeba si také klást otázku: Co je nutné hodnotit? Rámec profesních kvalit 
učitele (2012, s. 17) uvažuje o hodnocení procesů učení, hodnocení učebních činností 
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a chování žáků, míry úsilí, zájmu, úrovně spolupráce nebo hodnocení výsledků učení 
(mírou dosahování klíčových kompetencí) s ohledem na individuální možnosti žáků 
a vzhledem k očekávaným výsledkům. 
 Učitel má v dnešní době bohaté možnosti výběru forem hodnocení a může se dle 
jejich znalostí, adekvátně rozhodovat, jak každého žáka hodnotit. V praxi se užívá 
například: 
• Formativní hodnocení, které klade důraz na odhalení chyb, poučení a zlepšení 
budoucích výkonů žáků. 
• Normativní hodnocení vztahuje výkon jednotlivce k výkonu ostatních. 
• Kriteriální hodnocení, které se omezuje na dosažení předem známých kritérií. 
• Individualizované hodnocení, které srovnává momentální výkon žáka 
s výkonem předchozím. 
• Finální hodnocení, které posuzuje úroveň dosažených znalostí žáků za určitý 
časový úsek. 
• Diagnostické hodnocení, které si klade za cíl odhalit příčiny potíží. 
Mezi další způsoby hodnocení lze zařadit hodnocení interní (prováděné učiteli), externí 
(prováděné někým zvenčí), formální (žák předem ví, že bude hodnocen), neformální 
(při běžných činnostech ve třídě), průběžné (za delší časové období), závěrečné 
(na konci výuky předmětu, projektu apod.), objektivní (testy s jednou správnou 
odpovědí, které užívá více učitelů), hodnocení průběhu (při přímém pozorování) nebo 
hodnocení výsledku (nějakého hmatatelného produktu). Kombinace všech těchto typů 
hodnocení v učitelově výuce podporuje vnitřní motivaci žáků k učení. (Kyriacou 2008, 
s. 123-125) 
 Dle Rámce profesních kvalit učitele (2012, s. 17) by měl učitel dále: 
• Zprostředkovávat žákům předem kritéria hodnocení, případně jim umožnit 
podílet se na jejich vytváření. 
• Vést žáky k přebírání zodpovědnosti za vlastní učení a rozvíjet u žáků dovednost 
sebehodnocení a vzájemného hodnocení s oporou o předem známá kritéria. 
  
 V čem tedy můžeme nalézt specifika hodnotících dovedností u učitelů 
málotřídních škol? Učiteli umožňuje nízký počet žáků jejich detailnější pozorování. 
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Učitel také může zařazovat slovní hodnocení do běžného režimu dne, jelikož s žáky 
tráví hodně času. Nejobtížnější však je, dle mého názoru, stále si uvědomovat 
komplexnost hodnocení ve věkově smíšeném kolektivu. 
2.3.5 Rozvoj školy a spolupráce s kolegy 
 Učitel je aktivním členem školního společenství, který se spolupodílí na rozvoji 
školy a zkvalitňování vzdělávání. Přispívá k vytváření pozitivního klimatu školy, 
je si vědom, že je nositelem kultury školy. (Rámec profesních kvalit učitele 2012, s. 18) 
 Aktivním podílením se na rozvoji školy (např. tvorbou a úpravou ŠVP 
a realizací společných projektů školy), vytvářením pozitivního sociálního klimatu školy 
dodržováním pravidel profesní etiky a spoluprací s kolegy i s vedením školy 
na zkvalitňování výuky může učitel přispívat k rozvoji školy a kladným vztahům 
na pracovišti. (Rámec profesních kvalit učitele 2012) 
  Lucie Chaloupková (2010) dodává, že organizační a řídící struktura bývá 
v málotřídce  roztříštěná a vyznačuje se volností vztahů. Jde o rozvolněný vztah mezi 
učiteli navzájem, mezi učiteli a dalšími pracovníky školy nebo mezi učiteli a jejich 
bezprostředním okolím, a to se reflektuje do dělby práce ve škole. Obvykle se 
jednotlivcům kumulují funkce. Pedagogičtí pracovníci zároveň vyučují, organizují 
výlety a volnočasové aktivity, koordinují projekty, monitorují žáky i mimo vyučování 
apod. 
Dana Knotová (2010) uvádí, že učitelé málotřídních škol pracují často i nad rámec své 
pracovní doby. Je to dáno do jisté míry tradicí (za časů první republiky běžně učitelé 
organizovali plesy, psali kroniky nebo působili v zastupitelstvu obce), ale i současným 
pospolitějším životem venkovské komunity. Z výzkumů vyplynulo, že se učitelé 
málotřídek  raději angažují v mimoškolní práci pro děti (kroužky, návštěvy kulturních 
akcí mimo vyučování, pořádají akce typu karneval, různé zájezdy a jiné jednorázové 
akce) než v práci pro obec. Malý pedagogický sbor má pro učitele samotného z hlediska 
kvality vztahů na pracovišti velký význam psychologický, z části pozitivní 
(např. komunikace, sdílení názorů, postojů, prožitků), z části ale i negativní (omezení 
úzkým pohledem na problémy, příliš těsné vztahy apod.). 
 Učitel málotřídky se může, dle mého názoru, identifikovat se všemi hlavními 
rysy pedagogických sborů, které shrnula Vašutová (2007, s. 17): 
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• společné cíle profesních činností, 
• společný zájem o rozvoj školy a identifikace se svojí školou, 
• jednotná strategie pedagogického působení, tj. výchovy a vzdělávání, které jsou 
dané koncepcí konkrétní školy, 
• kvalifikační struktura daná druhem školy a jejími vzdělávacími programy, 
• interakce a komunikace členů sboru nezbytná pro fungování školy, 
• týmová spolupráce sborů a vedení škol, 
• interpersonální vztahy poznamenané feminizací. 
  
 Ve své knize K didaktickým problémům málotřídních škol se Karel Tupý (1978) 
zmiňuje o určité izolovanosti učitelů málotřídních škol. K této problematice lze dnes, 
dle mého názoru, podotknout, že ve většině případů již neplatí. Učitelé, ale i celé školy, 
se sdružují, aby se navzájem poznali, rozšířili své obzory, obohatili se o nové podněty 
a nápady, postěžovali si nebo našli další chuť do práce. Kateřina Trnková (2010) 
zmiňuje např. „Kluby málotřídek“ na Chrudimsku, Novojičínsku nebo v okolí Brna. 
Z výzkumného šetření vyšlo najevo, že vzájemnou spolupráci málotřídek mezi sebou 
využívá 72 % ze všech těchto typů škol. 
Spolupráce škol má dle Trnkové (2010) několik výhod. Jednou z nich je snížení izolace 
školy, možnost spolupráce v oblasti tvorby kurikula, možnost vrstevnické 
a specializované výuky žáků nebo úspora finančních zdrojů. Existují také nevýhody, 
jako je např. neochota učitelů podílet se na spolupráci mimo pracovní dobu nebo 
na cestovních nákladech.  
 Mezi specifické dovednosti učitele málotřídní školy v oblasti rozvoje školy 
a spolupráce s kolegy patří, dle mého názoru, dovednost týmové spolupráce s kolegy 
a dalšími pracovníky školy a dovednost, nebo spíše ochota a schopnost organizovat 
i mimoškolní aktivity. 
2.3.6 Spolupráce s rodiči, odbornou a širší veřejností 
 Učitel vyhledává a využívá příležitosti pro spolupráci s rodiči, odborníky 
a dalšími partnery školy s cílem společně podporovat kvalitu učení žáků. (Rámec 
profesních kvalit učitele 2012, s. 18) 
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 V knize Efektivní učení ve škole (2005) nalezneme názor, že žákům nejvíce 
prospívá, když rodiče rozumějí požadavkům učitelů a naopak učitelé chápou očekávání 
rodičů. Učitelé by měli rozlišovat mezi snahou rodiče informovat a příležitostmi s rodiči 
komunikovat. Aby rodiče byli náležitě informováni a měli příležitost komunikovat 
s učitelem, mohou využít následujících forem komunikace, kterými jsou např. setkání 
rodič-učitel-žák, pravidelné konzultační hodiny, nástěnka pro rodiče, kontakt rodičů 
s děním ve třídě, deník úkolů nebo žákovská knížka. 
 Za inspirující a, domnívám se, že v mnohém se shodující můžeme považovat 
spolupráci s rodiči, odbornou a širší veřejností v programu Začít spolu. V tomto 
programu mají rodiče příležitost podílet se na chodu školy z hlediska jejího řízení, 
organizace a financování, ale také i v oblastech vzdělávacího obsahu. Rodiče se často 
podílejí na tvorbě individuálního vzdělávacího programu svého dítěte a mohou být 
přítomni ve výuce jako pozorovatelé nebo asistenti. Předem naplánované konzultace 
o pokrocích dítěte se odehrávají za přítomnosti učitele, rodiče a žáka. Školy v programu 
Začít spolu pořádají také společné akce setkávání rodičů, učitelů a dětí, jako jsou 
drakiády, akademie, vánoční dílny, jarmarky, projektové dny, výlety a další. V nabídce 
jsou také vzdělávací akce pro rodiče a veřejnost v podobě jazykových kurzů, kurzů 
počítačů, jógy, zdravotních cvičení a jiných. Mnohé kurzy vedou sami rodiče žáků. 
Učitelé ve školách s programem Začít spolu vytvářejí i síť kontaktů na různé instituce, 
u kterých žádají odbornou pomoc. Jsou to např. sociální pracovníci, poradenští 
psychologové, speciálně pedagogická centra, krizová centra, multikulturní centra, 
muzea a podobně. (Spilková 2005, s. 301-302) 
 Za specifické dovednosti učitelů málotřídek v oblasti spolupráce s rodiči, 
odbornou a širší veřejností můžeme považovat, dle mého názoru, dovednost 
partnerského přístupu k rodičům (učitel často udržuje s rodiči svých žáků kontakt 
i mimo školu, jak formální, tak neformální) a otevřenou komunikaci s vedením 
a s běžnými obyvateli obce.  
2.3.7 Reflexe výuky 
 Učitel reflektuje procesy i výsledky plánování a realizace výuky s cílem 
zkvalitnit svoji práci a zvýšit tak efektivitu žákova učení. (Rámec profesních kvalit 
učitele 2012, s. 17) 
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 Reflexe je dovednost kriticky uvažovat nad tím, jaký podávám výkon. 
Lze ji provádět intuitivně jako součást interního programu školy nebo jako součást 
inovativního přístupu ke své práci. (Kyriacou 2008, s. 139) 
Chris Kyriacou dále popisuje, jak je možné provádět reflexi svého vyučování. Důležité 
je vymezit problémové oblasti, které bude učitel postupně zdokonalovat a poté zkoumat. 
Dále se očekává navržení řešení problému a uvedení nápravného opatření do praxe 
a jeho následné zhodnocení. Další možností hodnocení je hospitace kolegů 
v učitelových vyučovacích hodinách. Sám učitel může shromažďovat data o podobě své 
současné činnosti tím, že si bude vést a zakládat pedagogický deník, záznamy z hodin, 
záznamy z hospitací kolegů nebo bude využívat zpětné vazby od žáků. Důležitou 
součástí hodnocení učitelovy práce je hospodaření s časem, tzv. time management, 
který zahrnuje efektivní plánování činností spojených s učitelskou profesí jako je např. 
stanovení si priorit úkolů, plánování svého času na dílčí časové úseky nebo delegování 
úkolů na jiné osoby. (Kyriacou 2008, s. 139-155) 
 Rámec profesních kvalit učitele (2012) popisuje reflektivní dovednosti učitele 
následovně:  
• učitel vyhodnocuje zvolené procesy (strategie, metody a organizaci výuky) 
a jejich výsledky vzhledem k plánovaným cílům, ale i jejich dosažení; 
• porovnává plánované vzdělávací cíle a skutečně dosažené výsledky, které doloží 
pracemi žáků; 
• pro reflexi efektivity výuky využívá různé zdroje; 
• vyhodnocuje vliv výuky na pokrok každého žáka pomocí rozboru individuálních 
výsledků žáků (např. žákovského portfolia). 
  
 Specifickou dovedností učitele málotřídní školy v oblasti reflexe výuky je podle 
mého názoru dovednost systematicky reflektovat svou činnost komplexně, soustavně, 
opakovaně a v daleko širším rozpětí.   
2.3.8 Profesní rozvoj učitele 
 Učitel řeší profesní výzvy a úkoly a přijímá zodpovědnost za možná rizika jejich 
řešení. (Rámec profesních kvalit učitele 2012, s. 19) 
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 V této subkapitole uvádím kritéria profesního rozvoje učitele vybraná z Rámce 
profesních kvalit učitele, protože tento dokument je jedním z možných 
a nejaktuálnějších nástrojů pro hodnocení profesního rozvoje učitele. 
Podrobněji se tomuto tématu věnuji v oddíle 3 této práce, který se nazývá Profesní 
příprava učitele primární (málotřídní) školy. 
V rámci profesního rozvoje učitel: 
• projevuje zaujetí pro profesi a pro práci se žáky i mimo svou přímou 
pedagogickou povinnost; 
• průběžně reflektuje celou svou práci, tj. popíše, analyzuje a zhodnotí ji, vysvětlí 
důvody svého profesního jednání, navrhne alternativní způsoby práce; 
• na základě reflexe a sebereflexe plánuje svůj další profesní růst a své profesní 
kompetence průběžně rozvíjí; 
• plán svého profesního rozvoje koordinuje s úkoly a cíli školy, ve které učí. 
• k profesnímu rozvoji využívá rozmanité dostupné prostředky (literaturu, 
internet, konzultace s kolegy, kurzy dalšího vzdělávání učitelů;  
• svůj profesní růst průběžně vyhodnocuje a své profesní pokroky je schopen 
prokázat; 
• své odborné problémy, otázky, i pokroky sdílí s kolegy; 
• aktivně čelí stresu a syndromu vyhoření. 
 
 Specifickou dovedností učitele málotřídní školy v oblasti profesního rozvoje je, 
dle mého názoru, dovednost neustálé kritické sebereflexe a dovednost získávání nových 
zkušeností a jejich konstruktivní začlenění do své práce. Důležitým faktorem je také 




3 Profesní příprava učitele málotřídní školy 
3.1  Nové pojetí vzdělávání učitelů v transformaci primární školy  
 Spilková (2004) uvádí, že hlavní myšlenkou reformy primárního vzdělávání byla 
profesionalizace přípravného vzdělávání učitelů. Mezi stěžejní požadavky patřilo úplné 
vysokoškolské vzdělání učitelů primárního stupně s důrazem na všestrannost, 
všeobecnou vzdělanost, komunikativnost a schopnost dalšího vývoje osobnosti učitele. 
Na reformě vzdělávání učitelů nejen primárních škol se podílely všechny pedagogické 
fakulty v České republice. Za stěžejní byla pokládána pedagogicko-psychologická 
příprava, oborově didaktická příprava a osobnostně-kultivační složka. Předmětová 
příprava se zařadila až za již zmíněné složky. Toto byla zásadní změna v pojetí učitelské 
přípravy, jelikož zde již několik desítek let přetrvávalo Chlupovo pojetí výuky. 
Novodobé snahy čerpaly zejména z Příhodových myšlenek učitele jako vědeckého 
pracovníka a odborníka na pedagogicko – psychologické obory.  
 Koncepci přípravného a dalšího vzdělávání učitelů přinesla až Bílá kniha. 
Na základě tohoto dokumentu byl v letech 2000 až 2001 zpracován návrh profesních 
standardů a roku 2012 konkretizován do Rámce profesních kvalit učitele.  
 V současné době je studium primární pedagogiky vedeno tzv. jednofázovým 
integrativním přístupem, kdy oborová a profesní složka přípravy jsou absolvovány 
souběžně a dochází k propojenosti teoretické a praktické složky. (Spilková 2004)  
Tento model vzdělávání učitelů klade jiné nároky na praktickou přípravu studenta. 
Přechází od klasických pasivních hospitací na vlastní činnost a následnou teoretickou 
reflexi praktických zkušeností. Praxe je nahlížena ze dvou rovin. Analytická, 
deskriptivní rovina má význam v pozorování, popsání a pochopení drobných situací 
ve třídě. Intervenční a experimentační rovina se uplatňuje při analýze situace, pochopení 
širších souvislostí a  navrhování studentova vlastního řešení, obměnění situace, 
vyzkoušení určité modifikace. (Spilková 2004) 
Významnou změnou je zavedení osobnostní a sociální výchovy do přípravné fáze 
studia. Další fází přípravy učitele se stává diagnostika a interakce. Diagnostika spočívá 
v analýze činnosti učitele a žáka, interakce je zaměřena na vlastní učitelské pokusy  
a jejich reflexi. Třetím stupněm učitelské přípravy je praktická příprava, a to nejen práce 
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s obsahem učiva, jeho tvůrčí modifikace na různých úrovních náročnosti nebo 
dovednost metodicky zpracovat učivo podle různých učebnic, ale i tvorba vlastních 
metod a strategií výuky. Závěrečným stupněm studia je vlastní pojetí vyučování 
a sebepojetí jako učitele, dále pak dovednost sebereflexe a následná inovativní reakce 
na zjištěné nedostatky. (Spilková 2004) 
Mimo praktické přípravy je vyzdvihována také rovina psychodidaktické přípravy, 
a to zejména konstruktivistické pojetí vyučování, které je hlavní ideou oborových 
didaktik. Psychodidaktická příprava napomáhá učiteli pochopit daný vědní obor, ale učí 
ho  
i pochopit myšlení žáků a oborové znalosti jim adekvátně jejich úrovni zprostředkovat. 
K dalším oborům, které se uplatňují ve vzdělávání budoucích učitelů patří dramatická 
výchova, tvorba pedagogického portfolia a metody programu Čtením a psaním 
ke kritickému myšlení (dále jen RWCT). Cílem zařazování těchto programů je, aby 
učitelé aplikovali získané poznatky a způsoby jejich nabytí ve své praxi.   
3.1.1 Inovativní metody ve vzdělávání učitelů 
Konstruktivistické přístupy k rozvoji profesní identity studentů 
 Konstruktivistický přístup je moderním pojetím náhledu na jedince a společnost 
v dnešní době. Tento přístup je rozdílný od transmisivního pojetí objevování již 
“hotového světa“. Konstruktivismus ve vzdělávání nabízí jiný pohled na učení: „Učení 
je chápáno jako proces objevování, konstruování a rekonstruování poznatků, postojů, 
dovedností a hodnot na základě vlastní činnosti a dosavadních zkušeností s pomocí 
učitele a v kooperaci se spolužáky. Důraz je kladen zejména na „konstruující 
se subjektivitu“ žáka/studenta, který se považuje za aktéra a (spolu)tvůrce svého vývoje 
a na význam kvalitní komunikace a interakce.“ (Spilková 2004, s. 146)  
 Studentovo pojetí výuky se vyvíjí a má v průběhu studia několik fází. Jako 
prvními jsou to prekoncepty – představy, postoje, zkušenosti nebo zážitky mající buď 
pozitivní, nebo negativní emocionální náboj. Krystalizující pojetí výuky vzniká 
interakcí mezi vlastní pedagogickou činností, získáváním teoretických filozofických, 
pedagogicko – psychologických a osobnostních znalostí. Toto nové pojetí vzdělávání 
je doprovázeno systematickou sebereflexí studenta v průběhu studia a reflexí jeho 
praxe. Pokud je samotná příprava studentů vedena konstruktivisticky, dává jim možný 
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návod, jak pracovat touto filozofií se žáky a v mnoha případech dokáže zčásti změnit 
jejich dosavadní postoje. I zde však záleží na samotné osobnosti studenta a jeho 
emocionálním prožívání. (Spilková 2004) 
 
Osobnostní a sociální výchova 
 Pojetí přípravy učitelů primárních škol v duchu osobnostní a sociální výchovy je 
patrné na většině pedagogických fakult v České republice. Tento přístup je na každé 
fakultě jinak intenzivní, není však nikde uzavřen a je ve stádiu vývinu. (Spilková 2004) 
„Cílem kurzu je orientovat studenty integrovanou formou na specifika učitelské profese 
s důrazem na její sociální, psychologický a pedagogický charakter. Prostřednictvím 
především prožitkového a zkušenostního učení vést studenty k akceptaci sebe, 
prohloubit schopnosti porozumět druhému, komunikovat a nacházet dohodu a řešení. 
Být autentickou a tvůrčí osobností v oblasti sociální a pedagogické, a to s vysokou 
mírou empatie a akceptace druhého.“ (Spilková 2004, s. 157) 
 Studenti jsou vedeni k náhledu na sebe samého v různých sociálních rolích 
a situacích a následně o svých pocitech a názorech diskutují. Výzkumem bylo 
potvrzeno, že studenti si tímto kurzem osvojují „sociální kompetence učitelského 
povolání, které úzce souvisejí se zaváděním humanistických a osobnostně orientovaných 
principů do našeho školství“. (Spilková 2004, s. 163) 
 
Dramatická výchova  
 Vladimíra Spilková (Spilková 2004, s. 163) uvádí, že „Dramatická výchova 
vychází z principů dramatického umění a je integrujícím prostorem pro pedagogicko-
psychologické disciplíny a estetickovýchovné obory“.  Principem dramatické výchovy 
je řešení problémů a tvořivé nalézání řešení ve vzniklých situacích provázených silnými 
pocity. Otevírá se zde prostor pro spolupráci jednotlivců ve skupině. 
 Dramatická výchova si klade za cíl rozvíjet tvořivost ve spolupráci s ostatními, 
vyjadřovat své názory nebo se snažit o vyjádření názorů za někoho jiného (v roli), 
své názory vyjadřovat spontánně, tvořivě pracovat ve spolupráci, rozvíjet smyslovou, 
emoční a estetickou citlivost a představivost a využít potenciálu své osobnosti v hledání 




 Na Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy byl realizován výzkum zaměřený 
na vnímání osobnostního a sociálního rozvoje, rozvoj pedagogických a dramaticko-
výchovných dovedností studentů. Výzkumné šetření ukázalo, že „začlenění dramatické 
výchovy do studijního programu učitelství pro 1. stupeň ZŠ se prokazuje jako významně 
inovační počin především pro komplexnější přípravu budoucích učitelů. Ta spočívá ve 
vybavování studentů pedagogickými metodami na bázi demokratických principů 
s těžištěm v kooperativních, komunikačních a interakčních přístupech s východiskem 
v otevírání analytických, aplikačních a originálně tvůrčích možností studentů 
samotných s předpokladem přenosu těchto dovedností do následné pedagogické práce.“ 
(Spilková 2004, s. 173-174) 
 
Oborové didaktiky 
 Příprava učitelů primárních škol v rámci oborových didaktik byla kritizována 
hlavně pro příliš teoretický obsah a překrývání témat s jinými obory. Cílem oborových 
didaktik je v současnosti nejen zvládnutí jejich oborového základu, ale i nacházení 
propojenosti v rámci různých oborů a jejich návaznost na vyšší stupně vzdělání a reálný 
život žáků. Nejobtížnější je psychodidaktické zpracování tématu různým skupinám 
žáků, zajímavé pojetí a efektivita. Psychodidaktické pojetí oborové didaktiky zahrnuje 
především „osvojení si metodických postupů, způsobů hodnocení, diagnostiky a včasné 
intervence včetně plánování a řízení učební činnosti“. (Spilková 2004, s. 176) 
Je třeba také začlenit poznatky z obecné didaktiky a vývojové psychologie.  
Praktická příprava v oborových didaktikách by měla mít podobu gradujících 
reflektivních praxí, ideálně spojených s akčním výzkumem, který pomůže budoucím 
učitelům pochopit individuální rozvoj žáků v rámci daného oboru. 
 Spolu s rozvíjejícími se novými trendy ve vzdělávání, s nastupující 
individualizací výuky a hledáním nových způsobů předání obsahu učiva co nejširší 
skupině žáků se proměňuje i obsah oborové didaktiky. Změna se týká individualizace, 
nových a alternativních metod výuky nebo minoritních skupin žáků a jejich specifik. 
Strategie výuky se mění od transmise k interaktivním metodám, např. kritického 





Portfolio v přípravě učitelů primárních škol 
 Jednou z forem, jak částečně spolurozhodovat a individualizovat své studium 
je nabývání znalostí, sebehodnocení a prezentace vlastních myšlenek a názorů pomocí 
tvorby studentského portfolia. 
K tvorbě portfolia, reflexi a hodnocení své výuky a procesu stávání se učitelem 
napomáhá svými metodami program RWCT, který se také vyučuje na pedagogických 
fakultách. 
Obsahem portfolia by měly být vybrané materiály ze studia, např. pedagogický deník 
s vlastní reflexí i reflexí hospitujících učitelů; seminární a ročníkové práce s reflexí 
či fotografiemi; sebereflexe na cestu k vlastnímu učitelskému povolání jako jsou např. 
úvahy typu Já, učitel; Pedagogický problém, o kterém přemýšlím apod. Dále 
se v portfoliu mohou objevit zápisky ze seminářů s reflexí, výpisky z odborné literatury 
s reflexí, reflexe a hodnocení dílčích kurzů pro odborný rozvoj studenta. Během studia 
se tvoří tzv. pracovní portfolio, ze kterého je pak možné vybírat stěžejní materiály 
do portfolia státnicového a jeho obhajobou tak složit státní základní zkoušku 
z pedagogiky (Spilková 2004). 
 
 Dle mého názoru právě současné inovativní vzdělávání učitelů s důrazem 
na rozvoj osobnosti učitele, jeho všestrannost, otevřenost vůči novým metodám 
a formám výuky, vůči veřejnosti, vůči žákům a schopnost sebereflexe, je pro budoucí 
učitele málotřídek velice přínosné z důvodu přidané hodnoty, kterou mohou aplikovat 
ve svých školách a také z důvodu nabytí profesního sebevědomí a schopnosti 
argumentace. Současné přípravné vzdělávání na pedagogických fakultách tak, podle 
mého názoru, z teoretického hlediska splňuje požadavek přípravy učitele málotřídní 
školy. Z praktického hlediska by budoucí učitelé měli při svých praxích navštěvovat 
i tyto typy škol, aby se seznámily s jejich specifiky. 
 Lucie Chaloupková (2010) se domnívá, že i málotřídní škola má čerstvým 
absolventům učitelství co nabídnout: nízký počet žáků, pestré výukové postupy, 
intenzivní komunikaci s dětmi, kolegy a rodiči, domáckost, přehlednost prostředí, 




3.2 Koncepce vzdělávání studentů učitelství 1. stupně základních škol 
na pedagogických fakultách  
 Učitel málotřídní školy by měl splňovat odbornou kvalifikaci jako běžný učitel 
primární školy. Zákon 563/2004 Sb., § 7 o pedagogických pracovnících stanovuje 
požadavek na získání odborné kvalifikace učitelů 1. stupně vysokoškolským vzděláním 
získaným studiem v akreditovaném magisterském studijním programu v oblasti 
pedagogických věd zaměřeném na: 
• přípravu učitelů prvního stupně základní školy; 
• pedagogiku předškolního věku a vysokoškolským vzděláním získaným studiem 
v akreditovaném bakalářském studijním programu v oblasti pedagogických věd 
zaměřené na přípravu učitelů 1. stupně základní školy nebo vzděláním 
v programu celoživotního vzdělávání uskutečňovaném vysokou školou 
a zaměřeném na přípravu učitelů 1. stupně základní školy; 
• přípravu učitelů druhého stupně základní školy a vysokoškolským vzděláním 
získaným studiem v akreditovaném bakalářském studijním programu v oblasti 
pedagogických věd zaměřeném na přípravu učitelů 1. stupně základní školy, 
nebo vzděláním v programu celoživotního vzdělávání uskutečňovaném vysokou 
školou a zaměřeném na přípravu učitelů 1. stupně základní školy. 
Učitel 1. stupně základní školy, který vykonává přímou pedagogickou činnost ve třídě 
nebo škole zřízené pro žáky se speciálními vzdělávacími potřebami, získává odbornou 
kvalifikaci: 
• vysokoškolským vzděláním získaným studiem v akreditovaném magisterském 
studijním programu v oblasti pedagogických věd zaměřené na speciální 
pedagogiku pro učitele. 
 
 Lucie Chaloupková (2010) však, dle výzkumného šetření, uvádí, že v praxi 
vyučuje v málotřídkách velká část nekvalifikovaných pedagogů. Jsou to např. 
vychovatelky, vyučující výchov nebo cizích jazyků. Dále Chaloupková zmiňuje, 
že ředitelé často ani kvalifikované pedagogy získat nemohou. Důvodem je nižší 




 V současné době si mohou nekvalifikovaní učitelé doplnit vzdělání 
v kombinovaném studiu na pedagogických fakultách. Je však pro ně finančně i časově 
náročné. Podle mých zkušeností je také v tomto ohledu velkým problémem 
zastupitelnost chybějícího pedagoga. 
  
 V následujících kapitolách popisuji strukturu studia na dvou pedagogických 
fakultách v České republice, a to na Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy v Praze 
(dále jen PedF UK) a Pedagogické fakultě Univerzity Hradec Králové (dále jen PedF 
UHK). Tyto dvě fakulty byly vybrány, protože na nich studovali nebo stále studují 
účastníci výzkumu k této diplomové práci. Charakteristika obou fakult je převzata 
z jejich prezentace na webových stránkách. 
3.2.1 Pedagogická fakulta Univerzity Karlovy Praha  
 Katedra primární pedagogiky Pedagogické fakulty Univerzity Karlovy v Praze 
se orientuje na vzdělávací, teoretickou a badatelskou práci v oblasti výchovy 
a vzdělávání dětí předškolního a mladšího školního věku a přípravu učitelů pro práci 
s dětmi v tomto věkovém období. Profilujícím rysem katedry je rozvoj nového oboru, 
a to primární pedagogiky jako „pedagogiky orientované na dítě“ s výraznou 
antropologickou orientací. Katedra se dále významně angažuje v procesu transformace 
českého školství od počátku devadesátých let, a to jak v rovině teoretické a koncepční 
a expertizní, tak v rovině konkrétní pomoci školní praxi. 
 Katedra nabízí magisterské programy (Mgr.) učitelství pro 1. stupeň ZŠ 
(prezenční a kombinované studium) a předškolní pedagogika (kombinované studium). 
Dále bakalářský studijní program (Bc.) učitelství pro MŠ (prezenční forma studia). 
Specifikou je nabídka specializace v oboru dramatická výchova. Katedra dále zajišťuje 
rigorozní řízení (PhDr.) a doktorské studium (Ph.D.). Organizuje kurzy dalšího 
vzdělávání učitelů. (www.pedf.cuni.cz 2012, odkaz 1)  
 
Učitelství pro 1. stupeň základní školy 
Charakteristika studia:  
 Cílem studia je vybavit absolventy profesními kompetencemi, které jim umožní 
kvalifikovaně a kvalitně vykonávat učitelskou profesi na 1. stupni základních škol. 
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Studium je koncipováno v podobě dvou základních specializací – na cizí jazyk nebo 
na jednu z výchov. Studijní plán je strukturován do šesti základních modulů, tj.  šesti 
relativně samostatných celků tvořených soustavou vzájemně provázaných kurzů 
různých disciplín, které vedou k profesní způsobilosti absolventa. Těmito moduly jsou: 
Modul univerzitního základu zajišťující kultivaci všeobecného vzdělání (zejména 
v oblasti humanitních věd), kultury mluveného projevu a rozvoj diskursivního myšlení. 
Pedagogicko-psychologický modul v podobě integrovaného programu zahrnujícího 
studium pedagogiky, psychologie, speciální pedagogiky a praxe. Jeho součástí je také 
metodologická příprava studentů, jejich zapojení do výzkumné činnosti na fakultě, 
příprava a vedení diplomových prací. 
Předmětový modul zahrnuje odborný základ jednotlivých vyučovacích předmětů 
na 1. stupni základní školy (český jazyk, literatura, matematika, přírodověda, vlastivěda, 
hudební, výtvarná a tělesná výchova apod.). 
Modul předmětových didaktik rozvíjí dovednosti didaktické transformace vzdělávacího 
obsahu vzhledem k individuálním a věkovým zvláštnostem dětí mladšího školního 
věku. Tento modul uvádí studenty do teorie i praxe vyučování jednotlivým učebním 
předmětům na 1. stupni základní školy. 
Specializační modul zajišťuje systematické studium zvolené specializace. Jsou nabízeny 
dvě možnosti realizace tohoto modulu: specializace na jednu z výchov (hudební, 
výtvarnou, dramatickou nebo tělesnou) a specializace na vyučování jednomu z cizích 
jazyků (anglický, německý nebo francouzský). 
Prohlubující modul  slouží jako další prostředek k individuální profilaci studia. Modul 
je realizován kombinací homogenního a heterogenního způsobu. V prvním případě 
věnuje student určitou kapacitu ze svého studia ucelené soustavě kurzů v rámci jednoho 
oboru (poradenská psychologie a speciální pedagogika, didaktická informační 
technologie, cizí jazyk apod.). Při heterogenním způsobu využití prohlubujícího modulu 
student kombinuje kurzy různých oborů podle svého zájmu a aktuální nabídky fakulty. 
Profesním jádrem a tedy těžištěm studia je pedagogicko-psychologický modul společně 
s modulem předmětových didaktik.  
 V průběhu celého studia absolvuje student různé formy pedagogické praxe. 
Ji  od druhého ročníku má student možnost realizovat vlastní vyučovací činnost 
ve fakultních školách pod supervizí učitele základní školy a učitele obecné didaktiky 
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či předmětových didaktik. Klíčovými charakteristikami praktické přípravy je její 
gradace z hlediska nároků na studenta a reflektivní pojetí praxe (systematická teoretická 
reflexe praktických činností a zkušeností studenta). V případě studentů v kombinované 
formě studia je těžiště v sebereflexi a teoretické reflexi vlastní učitelské praxe. 
V prvních dvou letech studia převažují povinné kurzy, od třetího ročníku výrazně roste 
počet povinně volitelných a volitelných kurzů. Z celkového počtu kreditů mají studenti 
možnost získat 5 % kreditů z oblasti volitelných kurzů. 
 Kombinovaná forma studia má podobu přímé a nepřímé, distanční výuky.  Přímá 
výuka probíhá formou hromadné výuky organizované blokově (přednášky, semináře 
a cvičení) a skupinových i individuálních konzultací. Distanční forma probíhá formou 
řízeného samostatného studia. Řízení je realizováno prostřednictvím elektronické pošty, 
internetu (sylaby kurzů, požadavky, soubory úkolů, texty přednášek, zajímavé 
materiály, jakými jsou např. výzkumy, dokumenty vzdělávací politiky apod., 
umístěných na webových stránkách katedry) a poskytnutých studijních opor. Kontrola 
samostatného studia má podobu hodnotících komentářů k vypracovaným úkolům (eseje, 
reflexní deník, učitelské portfolio apod.) (www.userweb.pedf.cuni.cz 2012, odkaz 2) 
 Z výše uvedené charakteristiky studia je, dle mého názoru, zřejmé, že se fakulta 
snaží vést své studenty inovativní cestou, kterou považuje za hlavní přednost své 
koncepce studia a také ji náležitě prezentuje na veřejnosti. 
3.2.2 Pedagogická fakulta Univerzity Hradec Králové 
 Ústav primární a preprimární edukace zajišťuje v bakalářském a magisterském 
studiu odbornou a metodickou přípravu učitelů 1. stupně základních škol a učitelů 
mateřských škol. Důraz klade na pedagogické a psychologické disciplíny, na jazykovou 
a informačně-technologickou přípravu a dále na rozvoj kreativity a dovedností 
potřebných pro praktickou činnost hudební, výtvarnou, tělesnou, technickou apod. 
Vedle teoretické přípravy je nedílnou součástí studia také praxe. 
 Ústav  se  koncepčně i organizačně podílí na celostátních seminářích zástupců 
všech pracovišť, které se zabývají pregraduální i postgraduální přípravou učitelů 
1. stupně základních škol a mateřských škol a jejich dalším vzděláváním v České 
republice. Pracoviště také spolupracuje s odbornými institucemi, jako jsou 
pedagogicko-psychologické poradny, speciální základní školy apod. Běžná 
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je i meziuniverzitní spolupráce na vědeckovýzkumných projektech a v rámci 
publikačních aktivit. 
 Ústav spolupracuje se zahraničními partnerskými univerzitami z různých 
evropských zemí. Spolupráce se uskutečňuje v několika rovinách. První z nich 
představují výměnné pobyty studentů a akademických pracovníků, druhou rovinou je 
kooperace na vědeckovýzkumných úkolech, třetí rovinou je publikační činnost. 
Rozvinuta je i spolupráce s mezinárodními organizacemi (např. Rada Evropy či 
program Teachers' International Professional Development z Velké Británie) 
na přípravě a realizaci vzdělávacích aktivit pro učitele z celé Evropy.“ (www.uhk.cz 
2012a, odkaz 3)  
 
Učitelství pro 1. stupeň základní školy 
Charakteristika studia: 
 Jedná se o jednooborové studium, během kterého si uchazeč může zvolit modul, 
který rozšíří jeho kvalifikaci: anglický jazyk, ruský jazyk, dramatická 
výchova, alternativní vzdělávání, informační technologie a technická výchova, hudební 
výchova, tělesná výchova, výtvarná výchova a speciální pedagogika (absolvent/ka tímto 
získá i kvalifikaci pro práci ve speciálních školách). V kombinované formě studia 
si student/studentka může zvolit jen modul speciální pedagogika, který rozšíří jeho/její 
kvalifikaci. (www.uhk.cz 2012b, odkaz 4)  
 Z prezentace Ústavu primární a preprimární edukace PedF UHK umístěné 
na webových stránkách fakulty je patrná strohá popisnost studia a nedá se z ní, dle 
mého názoru ani odvodit, zda tento ústav nabízí nějakou specifickou koncepci studia. 
3.3 Další možnosti profesního rozvoje učitelů málotřídních škol  
 Dle výsledků šetření Lucie Chaloupkové (2010, s. 175) učitelé málotřídních škol 
hojně využívají kurzy Dalšího vzdělávání pedagogických pracovníků (dále jen DVPP) 
v zavedených institucích, jakými jsou např. Národní institut pro další vzdělávání (dále 
jen NIDV) a Středisko služeb školám (dále jen SSŠ). Kvalifikaci si učitelé málotřídek 
doplňují zejména o témata: tvorba a práce se ŠVP, didaktika a metodika výuky 
na 1. stupni, jazykové vzdělávání, školský management nebo ICT. 
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Podrobné informace k jednotlivým institucím lze nalézt např. na těchto webových 
stránkách: http://www.nidv.cz, http://www.dvpp.info/ nebo http://www.visk.cz/. 
 Vzdělání si lze rozšířit nebo doplnit na PedF UK v programu Celoživotního 
vzdělávání. Fakulta nabízí následující oblasti: 
Studium ke splnění kvalifikačních předpokladů je možné rozšířit o studium v oblasti 
pedagogických věd, o studium k rozšíření odborné kvalifikace a o studium pro ředitele 
škol a školských zařízení. 
Studium ke splnění dalších kvalifikačních předpokladů je realizováno jako studium pro 
vedoucí pedagogické pracovníky, studium k výkonu specializovaných činností 
a studium k prohlubování odborné kvalifikace. (www.pedf.cuni.cz 2012b, odkaz 5) 
 Na PedF UHK si lze rozšířit vzdělání o programy v oblasti sociální, 
vychovatelské, poradenské nebo v oblasti informačních technologií. PedF UHK také 
pořádá akreditované kurzy DVVP. V těchto kurzech si lze doplnit vzdělání např. 
v oborech pedagog volného času, vychovatel, rozšířit kvalifikaci o studium speciální 
pedagogiky, výchovného poradenství, studium prevence sociálně patologických jevů 
a angličtiny pro 1. stupeň základních škol. (www.uhk.cz 2012c, odkaz 6)  
 
Vzdělávání učitelů v programu RWCT 
 Cílem programu RWCT je seznámit/dovést učitele/studenta k naplňování 
kompetencí standardu kvality učitele RWCT. Kvality práce učitele se „nejvíce soustředí 
na rovinu dovedností, opřených o znalostní bázi a rovinu hodnot a postojů, vyjádřených 
ve vztazích ke vzdělávání, k žákovi i osobnímu profesnímu růstu.“(…)“profesní 
kompetence učitele RWCT podporují naplňování humanisticky zaměřené pedagogiky 
orientované na dítě, na rozvoj kritického myšlení žáků a studentů a zkvalitňování 
procesu učení a vyučování, zvl. uvádění konstruktivistické pedagogiky do praxe.“ 
(Košťálová 2003, Tomková 2007, in Spilková, Tomková 2010, s. 127) 
 Program RWCT je pro učitele atraktivní a zprvu zaujme novými a efektivními 
metodami a strategiemi výuky. Absolvováním kurzů postupně studující učitel proniká 
hlouběji do podstaty programu jako efektivního modelu konstruktivistické pedagogiky 
a funkčních strategií rozvoje čtenářské gramotnosti. Až po určité době je schopen 
znalosti a dovednosti z programu zabudovávat do širokého kontextu cílů, obsahu 
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a procesů výuky. (Spilková, Tomková 2010) Podrobněji se lze s programem a jeho 
metodami seznámit např. v publikaci od Anny Tomkové (Tomková 2007). 
Po absolvování celoročního kurzu se účastníci dále setkávají s absolventy a lektory 
za účelem sdílení zkušeností. Kurz RWCT se také vyučuje na Pedagogické fakultě 
Univerzity Karlovy v oboru Učitelství pro 1. stupeň ZŠ. Celoroční kurz má 80 hodin 
a lze po jeho absolvování žádat o udělení certifikátu učitel RWCT. Učitel si vede 
portfolio jako důkazní materiál o systematickém naplňování jednotlivých standardů 
práce učitele RWCT. Poté pozve certifikujícího lektora na hospitaci. Před hospitací 
se lektor seznámí s plánem hodiny a během ní zaznamenává do pozorovacích archů 
pozorovatelná kritéria. Po hodině následuje strukturovaný rozhovor k výuce 
a k portfoliu. Pokud učitel naplňuje všechny mezinárodní standardy, lektor vystaví 
doporučující dopis a občanské sdružení Kritické myšlení vystaví certifikát učitele 
RWCT.  
Učitelské portfolio může obsahovat přípravy na hodinu naplňující model procesu učení 
E-U-R nebo jiné aktivity aktivního učení a rozvíjení kritického myšlení; videozáznamy, 
popis aktivit zaměřených na kooperativní učení; prostorové návrhy/fotografie učebny; 
práce žáků i jejich hodnocení; písemné úvahy učitele o přípravách; plán dalšího 
vzdělávání a profesního rozvoje a důkazy o jeho naplňování; popis způsobu vyučování 
z pohledu učitele nebo žáka; postřehy a hodnocení od kolegů; hodnocení ředitelem 
školy; esej o filozofii učitelova vyučování; osvědčení absolvování kurzu RWCT, 
hodnocení lektora z hospitace a odůvodnění předložených dokladů. (Spilková, Tomková 




Závěr teoretické části 
 V teoretické části jsem se snažila zachytit tři hlavní problémové oblasti, 
v kterých působí učitel málotřídní školy, a to z hlediska hledání jejich kvalit a specifik.  
 Na úvod jsem shrnula své poznatky z oblasti málotřídního školství, jeho historie, 
specifik a smyslu existence a snažila se nalézt argumenty svědčící o kvalitě těchto škol.  
 Návrhy profesních standardů a kompetencí učitelů jsem se zabývala v další části 
této práce. Představila jsem také nový nástroj pro hodnocení a sebehodnocení učitelů, 
a to Rámec profesních kvalit učitele. Z hlavních oblastí profesních činností učitele 
uvedených v tomto dokumentu jsem vycházela při charakteristice specifických 
dovedností učitele málotřídní školy.  
 Závěrem jsem se věnovala kvalitě přípravného vzdělávání učitelů, 
charakterizovala jsem jeho nové pojetí v transformaci primární školy po roce 1989 
a popsala některé inovativní přístupy ve vzdělávání učitelů. Pro příklad jsem uvedla 
odlišné koncepce studia Učitelství pro 1. stupeň základních škol na dvou pedagogických 
fakultách, Univerzity Karlovy a Univerzity Hradec Králové. Nakonec jsem představila 




II. Praktická část 
 V praktické části diplomové práce jsem si položila hlavní výzkumnou otázku: 
Jaké specifické kvality mají/nabízejí učitelé málotřídních škol? Podle svých zjištění, 
která uvádím v teoretické části práce, se snažím u vybraných učitelů málotřídek 
o pochopení jejich pojetí kvality učitele. 
Protože pojem kvalita je sám o sobě obtížně definovatelný, hledám zejména specifické 
prvky v oblasti kvality málotřídních škol, v oblasti učitelových kompetencí – hodnot, 
postojů a osobnostních vlastností a dovedností a také v kvalitě přípravného i dalšího 
vzdělávání, které v sobě potenciál kvality obsahují. 
 V rámci kvalitativního výzkumu používám metody hloubkového skupinového 
rozhovoru, pozorování a analýzy písemných materiálů. V některých případech usiluji 
o potvrzení dat triangulací. 
 Výsledky shrnuji a snažím se o nalezení vztahů mezi zjištěnými specifiky 







1  Kvalitativní výzkum 
 Jan Průcha uvádí, že filozofickým základem kvalitativního výzkumu 
je fenomenologie. Důraz je v tomto případě kladen na výklad zkoumaných jevů očima 
jejich aktérů do těchto jevů začleněných. Jde v něm „o zaměření na lidskou osobnost 
a na to, jak ona prožívá okolní svět, jak si jej vykládá, jaký význam mu přisuzuje.“ 
(Průcha 1995, s. 32)  
 Peter Gavora (2000, s. 31) ukazuje na významnou roli výzkumníka, který 
„se snaží o sblížení se zkoumanými osobami, o proniknutí do situací, ve kterých 
vystupují, protože jen tak jim může rozumět a může je popsat.“ 
 Kvantitativní výzkum využívá za zdroj dat přirozené prostředí se všemi jeho 
subjekty a podmínkami tak, jak skutečně jsou (Průcha 1995). Peter Gavora (2000) 
k tomu dodává, že výzkumník si vybírá ke zkoumaní konkrétní subjekty (konkrétní žák, 
skupina žáků, konkrétní škola, skupina učitelů apod.). 
 Používanými metodami jsou participační (zúčastněné) pozorování, terénní 
poznámky, hloubkové interview, výzkumné techniky užívané v etnografii (například 
etnografický rozhovor), případová studie nebo výzkum životního příběhu. 
 Produktem kvalitativního výzkumu je detailní popis jevů nebo jedinečných 
případů. Jeho cílem je, podle Gavory (2000, s. 32), „porozumět člověku, tedy především 
chápat jeho vlastní hlediska – jak on vidí věci a posuzuje jednání. Cílem není 
zevšeobecnění údajů, ale hluboké proniknutí do konkrétního případu a objevení nových 
souvislostí, které se hromadným výzkumem nedají odhalit.“ 
Kvalitativní výzkum odhaluje nové skutečnosti a z nich vytváří nové hypotézy. 
1.1 Metody výzkumu 
 V rámci této práce jsem pro výzkumné šetření zvolila metodu hloubkového 
skupinového rozhovoru, metodu pozorování a metodu analýzy dat. 
1.1.1 Hloubkový skupinový rozhovor 
 Roman Švaříček (2007, s. 159) hloubkové interview (in-depth interview) 
popisuje jako „nestandardizované dotazování jednoho účastníka výzkumu zpravidla 
jedním badatelem pomocí několika otevřených otázek.“ (…) „Prostřednictvím 
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hloubkového rozhovoru jsou tedy zkoumáni členové určitého prostředí, určité specifické 
sociální skupiny s cílem získat stejné pochopení jednání událostí, jakým disponují 
členové dané skupiny“. Badatel tedy může porozumět pohledu jiných lidí a neomezovat 
je vymezenými položkami, které jsou typické pro dotazníky. Výzkumník si také vybírá 
respondenty „dle svého zájmu, cílů výzkumu a možností.“ (Švaříček 2007, s. 161) 
Metoda hloubkového rozhovoru se skládá z dílčích částí, kterými dle Švaříčka (2007, 
s. 160) jsou samotný výběr metody, příprava rozhovoru, vlastní dotazování, přepis 
rozhovoru, jeho reflexe, analýza dat, psaní a prezentace výzkumné zprávy. 
 Pro účely této práce jsem použila polostrukturované hloubkové skupinové 
interview, které vycházelo z předem připraveného seznamu témat a otevřených otázek. 
Hloubkové skupinové interview spočívá ve zjišťování názorů či postojů u více 
respondentů zároveň. Martin Sedláček (Sedláček 2007, in Švaříček, Šeďová 2007, 
s. 185) hovoří o metodě ohniskové skupiny (focus group), ve které hraje klíčovou roli 
ohnisko, tedy téma, které se odvíjí od výzkumného problému a badatelových otázek, 
a také sama interakce skupiny. Ideální počet respondentů se pohybuje v rozmezí šesti 
až osmi členů.  
 Rozhovor byl uskutečněn se třemi respondenty. Tedy osciluje mezi samostatným 
hloubkovým rozhovorem a rozhovorem ohniskové skupiny, jelikož členové na sebe 
vzájemně reagovali.  
Celý rozhovor se uskutečnil v bytě jednoho z respondentů, tedy v domácké atmosféře. 
Rozhovor byl nahrán a respondenti ústně potvrdili, že souhlasí s jeho zaznamenáním 
a byli informováni o skutečnosti, že údajů bude použito pouze pro účely této diplomové 
práce. 
1.1.2 Zúčastněné pozorování 
 Zúčastněné pozorování je metoda, při níž se „výzkumník snaží získat rozsáhlou 
a hlubokou znalost zkoumané reality“. Sám výzkumník se často účastní pozorování. 
Pozorované osoby před ním postupně ztrácí zábrany a chovají se přirozeně a otevřeně. 
Tímto způsobem výzkumník získává důvěryhodné údaje, které by jinak nezískal. 
(Gavora 2000, s. 154) Zdrojem dat jsou pro pozorovatele jeho podrobné zápisky popisu 
prostředí, činností a doslovných výroků osob, které pozoruje. Z každého pozorování je 
udělán souhrn, v němž si výzkumník vytyčuje otázky a problémy a formuluje předběžné 
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komentáře. Data neustále analyzuje a doplňuje o další komentáře. Průběžně tak dochází 
k formulaci nosných pojmů a teorií. Výsledkem je pak nová teorie o zkoumaném jevu, 
která vznikla indukcí ze shromážděných dat. (Gavora 2000, s. 155)  
Jelikož jsem sama pracovala na obou školách, byla přítomna přímé i nepřímé práce 
respondentů a jsem s nimi i v mimoškolním kontaktu, vycházela jsem především 
z těchto dat. 
1.1.3 Triangulace 
 Triangulace je ověřování získaných dat a údajů o téže věci pomocí více metod, 
více výzkumníky nebo z více zdrojů. Cílem je, aby byly údaje konzistentní. (Gavora 
2000, s. 162) 
 Pro tento výzkum jsem se snažila dle svých možností metody triangulace využít. 
1.2 Analýza dat 
 Analýza dat v kvalitativním výzkumu začíná pročítáním zápisků, posloucháním 
zaznamenaných rozhovorů a zkoumáním dalších dostupných materiálů. Výzkumník si 
z dat, která se v záznamech opakovaně objevují, vytváří postupně hlavní kategorie 
a témata, která dále strukturuje. Tyto kategorie a subkategorie si označuje tzv. kódy. 
Kódy pak přiřazuje jednotlivým pasážím v záznamech a získává tak podklad 
pro průběžná a závěrečná tvrzení. (Gavora 2000, s. 156-158) 
Roman Švaříček k tomu dodává, že důležité pro badatele je, pokud chce dosáhnout 
hlubšího vhledu do zkoumané problematiky, skloubit cíl výzkumu, jeho teoretické 
znalosti tématu s pochopením daného jevu účastníkem. (Švaříček 2007, s. 171) Badatel 
by také neměl hledat takové odpovědi, které by podpořily jeho vznikající hypotézy.  
Analýza kvalitativních dat dále spočívá, jak uvádí Hendl (2005, in Švaříček, Šeďová 
2007, s. 207), v nenumerickém organizování dat s cílem odhalit témata, pravidelnosti, 
kvality a vztahy. 
 Postup výzkumu k této diplomové práci spočíval ve stanovení hlavní 
problémové otázky – Jaké máte/nabízíte specifické kvality jakožto učitel v málotřídní 
škole? Hlavní problémová otázka se pak rozpadla na několik dílčích otázek týkajících 
se kvality málotřídní školy, kvality učitele z hlediska osobnostních vlastností, hodnot 
a postojů a specifických dovedností, a vlivu kvality přípravného a dalšího vzdělávání 
64 
 
na samotnou kvalitu učitele. Data byla shromážděna z rozhovorů s učiteli, z poznámek 
z pozorování, z myšlenek respondentů i výzkumníka, z dotazníků a písemných 
materiálů o škole (výroční zprávy, koncepce školy, ŠVP) a učitelích (přípravy 
na hodinu.)  
Následovalo jejich třídění k jednotlivým problémovým otázkám, jejich shrnutí, 
porovnávání a interpretace. 
2 Učitelé a prostředí málotřídní školy 
 Pro mé výzkumné účely jsem vybrala relativně malý vzorek respondentů, pouze 
tři učitelky málotřídní školy – začínající, pokročilou a zkušenou. Nešlo mi o zobecnění 
dat, ale o jejich hloubkové poznání a o porozumění vztahům a souvislostem mezi 
málotřídní školou, jejím učitelem, jeho specifickými dovednostmi a kvalitou pracovního 
výkonu. 
Názvy škol a jednotlivých respondentů byly z etických důvodů kódovány. 
2.1 Učitelé 
Učitel A  
Učitelka A je žena. Je jí 50 let. Žije v malém městě. Má tři odrostlé děti, které postupně 
opouštějí rodinné hnízdo. Se všemi svými dětmi má dobrý vztah. Jelikož se už nemusí 
o děti tolik starat, zaměřuje pozornost na své staré rodiče. K jejím zájmům patří vaření 
a pečení a tělovýchovná činnost (vede děti v rámci TJ Sokol). Svůj volný čas věnuje 
domácnosti, rodině, přátelům, Sokolu a příležitostně vzdělávání. 
Učitelská praxe po ukončení studia: 
1985–1987 Základní škola P. – plně organizovaná škola, 
1987–1994 mateřská dovolená, 
1994–2003 Základní škola R. – plně organizovaná škola, 
2003–2006 Základní škola P. – plně organizovaná škola, 







Učitel B je žena. Je jí 25 let. Žije se svým přítelem v malé vesnici, ale udržuje i častý 
kontakt s rodiči, se kterými má přátelský vztah. Mezi její zájmy patří vaření, četba 
a vzdělávání se v anglickém jazyce. Svůj volný čas věnuje rodině a cestování.  
Učitelská praxe po ukončení studia: 
2011 až současnost – Základní škola K. L. – málotřídní škola. 
 
Učitel C 
Učitelka C je žena. Je jí 33 let. Žije v malé vesnici se svou rodinou. Má dvě malé děti, 
kterým věnuje svůj volný čas. Své zájmy podřizuje rodině a dětem. K jejím dalším 
zájmům patří cestování. 
Učitelská praxe po dokončení studia: 
2005–2007 Základní a mateřská škola V. L. – málotřídní škola, 
2008–2011 Základní škola K. L. – málotřídní škola, 
od roku 2011 na mateřské dovolené. 
 
Souhrn 
Zkoumanými vzorky jsou tři učitelé – začátečník, pokročilý a zkušený. V jejich 
zájmech převažují aktivity v domácnosti a péče o rodinu. Všechny učitelky mají 
zkušenost s výukou v málotřídní škole. 
2.2 Málotřídní školy 
Málotřídní škola K. L. 
 Tato málotřídní škola se nachází v obci s cca 800 obyvateli. V obci se nachází 
ještě mateřská škola. Mateřská a základní škola však fungují odděleně. Obecní úřad 
je zřizovatelem školy. 
 Škola je organizována jako neúplná základní škola s 1. až 5. ročníkem se školní 
družinou (dále jen ŠD). Škola sídlí v budově staré přes sto let. V roce 2012 proběhla její 
rozsáhlá rekonstrukce. Ve škole se nachází dvě učebny, ředitelna, školní družina, 




Materiální vybavení je neustálo obnovováno. K nejvýznamnějším patří počítače, 
interaktivní tabule, notebooky, školní nábytek. 
 Ve škole pracuje ředitelka, kvalifikovaná učitelka na plný úvazek, vychovatelka 
ŠD, která částečně vyučuje, asistentka pedagoga a školnice.  
Pracovníci školy se zúčastňují kurzů dalšího vzdělávání (EU a MY, kurz anglického 
jazyka, pedagog volného času, asistent pedagoga, doplnění vysokoškolské kvalifikace). 
 V minulém školním roce navštěvovalo školu 23 žáků. Kapacita školy je 40 žáků. 
Vyučuje se zde podle ŠVP „Děti se učí pro život“ platného od roku 2008. Základní 
myšlenkou vzdělávacího programu školy „je otevřenost všem dětem, rodičům, 
veřejnosti, a to jak obsahem vzdělání, demokratickými principy, respektováním žáka 
jako osobnosti, vztahy ve škole, naplněním nejzákladnějších potřeb, společnými prožitky 
učitelů, rodičů a žáků, rozvíjením samostatného myšlení a odpovědného rozhodování, 
spřízněností s přírodou. Koncepce školy usiluje o to, aby rodiče dětí bydlících v K. L. 
nehledali pro jejich vzdělávání jinou školu, ale zcela přirozeně je zapsali do této školy.“ 
(zdroj Koncepce školy 2008 – 2012)  
 Škola pořádá množství aktivit, mezi které patří např: Loučení s létem – akce 
s MŠ, návštěvy divadelních představení, návštěva knihovny, klub „Předškolák“, 
Dušičkové spaní, Den otevřených dveří pro MŠ, vánoční zpívání u stromu, výlet 
do svíčkárny, Mikulášská nadílka, vánoční jarmark, projekt ke dni Země, výlet ke konci 
školního roku, sportovní olympiáda málotřídních škol, škola v přírodě, okresní kolo 
dopravní soutěže, závody dračích lodí, barevné dny, kurz první pomoci, celoškolní hra 
Na vlně poznání, přednáška o finanční gramotnosti. 
Škola nabízí zájmové kroužky (tanec, angličtina, výtvarný, pohybové hry, počítače), 
které vedou vyučující. 
 Škola spolupracuje s rodiči při akcích: zahájení školního roku, loučení s létem, 
Mikuláš, vánoční zpívání u stromu, vánoční zpívání na schodech, dny otevřených dveří, 
Den dětí, slavnostní vyřazení páťáků. 
 Škola se zapojuje do projektů financovaných z cizích zdrojů, kterými jsou např. 
projekt „Na zelenou“ zaměřený na dopravní situaci v obci a projekt financovaný 
z fondů EU zaměřený na individualizaci výuky. 
 Aktuální inspekční zpráva hodnotí školu pozitivně. Vyzdvihuje zejména rovný 
přístup dětí ke vzdělávání, účelné využívání a získávání dalších finančních 
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i materiálních zdrojů, adekvátní úroveň řízení a organizace školy, personálních 
i materiálních podmínek, dobře zpracované cíle ŠVP, aktivity školy, které směřují 
k naplnění ŠVP, systematický rozvoj osobnosti žáků a péči o žáky se specifickými 
vývojovými poruchami. 
 
Málotřídní škola V. L. 
 Tato málotřídní škola se nachází v obci s cca 430 obyvateli. Škola je sloučena 
s mateřskou školou. Obecní úřad je zřizovatelem školy. 
 Škola je organizována jako neúplná základní škola s 1. až 5. ročníkem se školní 
družinou (dále jen ŠD), mateřskou školou a školní jídelnou. Škola sídlí ve staré budově. 
V roce 2012 proběhla její částečná rekonstrukce. Pro potřeby ZŠ se využívají dvě 
učebny, ředitelna, školní družina a další dvě místnosti využívané pro dělenou výuku, 
umývárna, sociální zařízení, dva kabinety, jídelna. 
Materiální vybavení je neustálo obnovováno. K nejvýznamnějším patří počítače, 
interaktivní tabule, notebooky, školní nábytek. 
 Ve škole pracuje ředitel, kvalifikovaná učitelka na plný úvazek, nekvalifikovaná 
učitelka na plný úvazek, vychovatelka ŠD, která částečně vykonává funkci hospodářky, 
školnice, dvě učitelky MŠ, kuchařka. 
 Pracovníci školy se zúčastňují kurzů dalšího vzdělávání, kterými jsou např. 
jazyková příprava – KLÍČ K JAZYKŮM, vzdělávání vedoucích pracovníků – EU 
a MY, vedení Environmentální výchovy, metodika výuky anglického jazyka, učební 
styly praxi. 
 V minulém školním roce školu navštěvovalo 37 žáků. Kapacita školy je 50 žáků. 
Vyučuje se zde podle ŠVP „Naše škola“ platného od roku 2007. Základní myšlenkou 
vzdělávacího programu školy je „zajistit kvalitní základní všeobecné vzdělání 
orientované na životní praxi a na další studium. Vzdělávací metody a prostředky 
směřují k utváření a rozvíjení klíčových kompetencí žáků, zejména pak vedou žáky 
k samostatnosti, tvořivosti, přemýšlení, vzájemné toleranci a úctě, k rozvoji 
komunikačních dovedností a spolupráci, učí žáka, jak se učit. Škola je komunitou, která 
podporuje fyzické a psychické zdraví. Škola vytváří podmínky pro smysluplné využití 
volného času v zájmových aktivitách.“ (zdroj ŠVP školy)  
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 Škola pořádá množství aktivit, mezi které patří např. slavnostní zahájení 
školního roku, sportovní den na hřišti, škola v přírodě, dopravní výchova – projektový 
den, drakiáda + barevný den, projektové vyučování ke Dni stromů, nácvik evakuace, 
cvičení v přírodě a na atletickém sportovišti, sběr papíru, přednáška o dopravní 
výchově, setkání s budoucími prvňáčky „Předškoláček“, deskové hry, plavecký výcvik, 
adventního zpívání na schodech, adventní vystoupení v obci, vánoční výstavy, vánoční 
představení pro MŠ a rodiče, třídní nadílky a vycházka do lesa, přednáška o hudbě 
(české lidové zvyky v hudbě), zpracování dotazníku pro SCIO – Mapa školy, výtvarná 
dílna v DDM, oslava Dne vody, karneval ve školní družině, výjezd žáků 5. ročníku – 
EKOškola Chaloupky, školní a okresní kolo pěvecké soutěže, velikonoční výstava, 
florbalový turnaj, čarodějnický rej, účast na soutěži EURORÉBUS, návštěva stanice pro 
handicapované živočichy, závody dračích lodí, účast na atletických závodech 
málotřídních škol, výuka na dopravním hřišti, divadelní pouť, fotbalový turnaj 
s okolními ZŠ, celoroční aktivity – Hravě žij zdravě, Recyklohraní, výtvarné a literární 
soutěže, Ukliďme si svět. 
Škola nabízí zájmové kroužky (pečení, tanec, výtvarný, počítače), které vedou 
vyučující. 
Škola spolupráci s rodiči využívá při materiální pomoci nebo aktivní pomoci při 
mimoškolních akcích. 
 Škola se zapojila do projektu financovaného z fondů EU zaměřeného na ICT 
a čtenářskou gramotnost. 
 Aktuální inspekční zpráva hodnotí školu pozitivně s drobnými nedostatky. 
K pozitivním prvkům patří aktivní využívání ICT, přátelská atmosféra ve třídě, 
individuální přístup a diferenciace výuky jak pro běžné žáky, tak pro žáky 
znevýhodněné. Nedostatky inspekce shledala ve formální stránce ŠVP. 
 
Souhrn 
Jde o malé vesnické školy sídlící ve starých budovách, které postupně procházejí 
rekonstrukcí. Zřizovatelem je obecní úřad. Školy mají poměrně dobré materiální 
vybavení. Kapacita škol není plně naplněna. Školy se vyznačují malým 
pedagogickým sborem. Pracovníci školy se účastní kurzů dalšího vzdělávání. 
Zpracování ŠVP naplňuje cíle a principy RVP ZV. Školy zajišťují pro své žáky 
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zájmovou činnost. Školy pořádají množství akcí, při kterých spolupracují s rodiči 
a dalšími institucemi. Školy se zapojují do projektů financovaných z jiných zdrojů. 
ČŠI pozitivně hodnotí individuální přístup, sociální a osobnostní rozvoj žáků, 
dobré materiální vybavení školy. 
 
3 Výzkumné okruhy 
 Hlavní výzkumnou otázkou bylo zjistit: Jaké máte/nabízíte specifické kvality 
jakožto učitel v málotřídní škole? Hlavní problémová otázka se pak rozpadla na několik 
dílčích otázek týkajících se kvality málotřídní školy, kvality učitele z hlediska 
osobnostních vlastností, hodnot a postojů a specifických dovedností, hodnoticích 
dovedností a vlivu kvality přípravného a dalšího vzdělávání na samotnou kvalitu 
učitele. 
3.1 Specifika kvalit málotřídních škol 
3.1.1 Specifika málotřídek 
Výzkumná otázka: Co je na málotřídce specifické? 
 
 K tomuto účelu byl všem učitelům rozdán list papíru, na který měli formou 
brainstormingu napsat vše, co se jim vybaví pod pojmem málotřídní škola a její 
specifika. 
Výsledky brainstormingu jsem shrnula podle získaných informací do čtyř hlavních 
oblastí: Prostředí pro učení, Organizace výuky, Pracovní vztahy pedagogů, Spolupráce 
s rodiči a širší veřejností. 
 V tabulkách 1.–4. uvádím jednotlivé myšlenky respondentů. Některé jsem 
dosadila do více oblastí. Následně se jednotliví učitelé ke svým výrokům vyjadřovali. 






Tab. č. 1 Organizace výuky 
heterogenní skupina žáků 
žáci hodně pracují samostatně 
různé formy a metody práce 
více ročníků pohromadě v jedné třídě 
žáci jsou schopni pracovat samostatně 
skupinové vyučovaní napříč ročníky 
skupinové vyučování v rámci jednoho ročníku 
spolupráce mezi žáky – starší pomáhají mladším – jsou v jedné třídě 
kooperace žáků, učitelů, ostatního personálu, rodičů, obce 
 
K oblasti Organizace výuky uváděli informanti ještě následující informace: 
Učitel A: „Ty děti jsou daleko samostatnější. Já mám docela dobře odezvu ze šestek, 
že když těm našim dětem učitelka řekne, aby si otevřely učebnici na straně tý a tý, tak 
oni to udělaj a ostatním to třeba trvá dýl, protože na to nebyly tak zvyklý.“ 
 
Učitel B: „Já zas musím vysvětlovat maminkám na předškolákovi, jak to máme vlastně 
zorganizovaný, že se učí jednička a dvojka spolu a jak to funguje. Prvňáci sice moc 
dlouho nevydrží, ale už od začátku se musí trénovat v tom, aby pracovali sami.“ 
 
Učitel C: A mně se třeba líbí, když můžu, i když mám tři ročníky v jedný třídě, si je vzít 
všechny na koberec a probrat jednu látku. Sice to nejde vždycky, ale když to jde, 
tak to udělám. Ti nejstarší si to zopakují a já je pošlu si něco dělat do lavice dál, co na 
to navazuje, ti prostřední si to taky zopakují a řeknem si k tomu něco novýho 
a ti nejmladší se to tím učí. Pak něco vymyslim, aby udělali společně ve skupince. 








Tab. č. 2 Prostředí pro učení 
rodinná atmosféra – každý zná každého 
všichni vědí o všech 
přátelská atmosféra 
heterogenní skupina žáků 
malá škola – málo dětí 
spolupráce mezi žáky – starší pomáhají mladším – jsou v jedné třídě 
 
K oblasti Prostředí pro učení uváděli informanti ještě následující informace: 
Učitel A: „Podle mě to není ani tak o dítěti jako o rodičích, jak se rozhodnou, kam dítě 
půjde, jestli chce dát dítě do malý školy a taky ji tím udržet nebo dá dítě do velký školy.“ 
 
Učitel B: „ My tam máme čtyři děti, který trvale bydlely v P..., odmalinka tam chodily 
do školky a rodiče řeknou: Já, když vidím P… školu, tak tam bych to dítě nedal. 
Je to o těch rodičích, co upřednostňujou. Jestli upřednostňujou menší kolektiv a k tomu 
takový to rodinnější prostředí. Zase oni viděj, že my si těch dětí daleko víc všímáme. 
Znáš všechny, nejsou ty děti anonymní. No a zase jsou naopak rodiče, kteří to dítě daj 
do velký školy, kde je to dítě anonymní a tam se to všechno ztratí a dítě splyne 
a neuvědomujou si, že ten problém bude třeba narůstat.“ 
 
Učitel C: Já si myslim, že se taky asi dá víc předcházet některejm kázeňskejm 
problémům, že jo. Protože v tom malym kolektivu je prostě na všechny vidět a děti toho 
taky dost na sebe řeknou. Ono se i někdy dozvíš spoustu věcí od lidí z vesnice, co kde 
který dítě provedlo a tak.“ 
 
Tab. č. 3 Pracovní vztahy pedagogů 
všichni učitelé musí táhnout za jeden provaz 
kooperace žáků, učitelů, ostatního personálu, rodičů, obce 
malý kolektiv pedagogů – úzká spolupráce mezi nimi 
úzká spolupráce mezi všemi pracovníky školy 




K oblasti Pracovních vztahů uváděli informanti ještě následující informace: 
Učitel A: „No jo jenže teď si vem, že já už mám starý rodiče a potřebuju s nima ze dne 
na den k doktorovi. Teď za mě musí někdo suplovat. Většinou to musí vzít ten, kdo 
zrovna neučí, ať se mu to líbí nebo ne. Prostě to jinak nejde.“  
 
Učitel B: „Tady je dobrý, že já tam mám tu J. Ona mi řekne, jak se chovaj ty děti u ní – 
ten něco pořád loví, ten neuchopí tužku (…) To pak zjistíš, že to nedělá jen tobě 
a už tolik tu chybu v sobě nehledáš. Ona mi pomůže tím, že má na to trošku jinej pohled. 
Teď si představ učitelka s třiceti dětma, který nikdo nezná, tak ta se nemá s kým poradit 
a  může dojít k totálnímu krachu.“ 
 
Učitel C: “Já vim, když jsme vymejšlely nějakej projekt, tak jsme si všechny sedly a 
každá něco vymyslela. Dokonce se zapojuje i A., a to dělá uklízečku. Vždyť ona by vůbec 
tohle nemusela dělat.“ 
 
Tab. č. 4 Spolupráce s rodiči a širší veřejností 
úzká spolupráce škola – rodiče  
kooperace žáků, učitelů, ostatního personálu, rodičů, obce 
těsný kontakt s rodiči – někteří jsou přáteli učitele 
vstřícný přístup k rodičům žáků 
spolupráce škola – obec  
 
K oblasti Spolupráce s rodiči a širší veřejností uváděli informanti ještě následující 
informace: 
Učitel A: „S obcí spolupracujem, to jo, ale záleží na tý obci, co zorganizuje, a my se pak 
připojíme a něco připravíme.“ 
 
Učitel B: „Já si třeba vzpomínám, jak jsme realizovali ten projekt Dopravní bezpečnosti 
v obci. Děti spolu s rodičema vytypovávali nejvíc nebezpečný místa v obci nebo kreslili 
návrhy, jak předělat náves, aby se tam dalo bezpečně přecházet. Taky děti počítaly auta, 
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kolik jich projede vesnicí, a tak. Je fakt, že s tim přišla obec, my bysme tohle sami 
nezrealizovali.“ 
 
Učitel C: „S rodičema se známe, některý jsou, třeba jako A., pracovníky školy. 
Za tu dobu už jsem s některýma byla v hospodě nebo na zábavě. Chlapům to většinou 




Z brainstormingu i z doplňujících odpovědí vyplývá, že učitelé považují 
za nejvýraznější specifika málotřídních škol: 
Organizace výuky – vidí hlavní specifika kvality v samostatnosti žáků, skupinovém 
vyučování napříč ročníky a spolupráci mezi spolužáky. 
Prostředí pro učení – vyzdvihují málo dětí a menší kolektiv, rodinnou a přátelskou 
atmosféru, malou anonymitu jako prevenci šikany. 
Pracovní vztahy pedagogů – za důležité považují malý kolektiv pedagogů a dalších 
pracovníků školy, kteří spolu úzce spolupracují. 
Spolupráce s rodiči a širší veřejností – za specifické považují úzkou a vstřícnou 
spolupráci s rodiči a obcí. 
 
Shrnutí: Učitelé spatřují specifika kvality málotřídky v organizaci vyučování 
(rozvoj spolupráce a samostatnosti), v klimatu školy (malý, přátelský kolektiv 
s nízkou anonymitou), v učitelském sboru (úzká spolupráce malého kolektivu) 
a v otevřenosti rodičům a širší veřejnosti.  
 
3.1.2 Kvalita málotřídek 
Výzkumná otázka: V čem by měly být málotřídky kvalitnější? 
 
 V této otázce mě zajímalo, zda by málotřídní školy, v kterých zkoumaní učitelé 
pracují, neměly nabízet určitou alternativu ke vzdělávání v plně organizovaných 
školách, něco jiného, co by z hlediska kvality přesvědčilo rodiče, že jde o školu kvalitní 
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a ti měli zájem o vzdělávání jejich dětí v těchto typech škol. Slovo alternativa bylo 
učitelům vysvětleno jako něco jiného, něco extra, co jiná škola nemá.  
 
Učitel A: „Ona ta malotřídka sama od sebe je jiná. Někteří rodiče to vůbec neberou tak, 
že jsou děti spojený, ale počítaj jen s tim, že jich je osm ve třídě. Ale je to pravda. I když 
jich tam máš šestnáct najednou a děláš s tou s půlkou, tak oni se opravdu třikrát, 
čtyřikrát vystřídaj, přečtou větu, vypočítaj příklad a daleko víckrát se dostanou ke slovu, 
i když na ně máš relativně míň času a v porovnání ty děti jsou daleko víc 
samostatnější.“ 
Učitel A vidí kvalitu málotřídky v samé podstatě její organizace výuky. 
 
Učitel B: „Alternativa na malotřídce určitě je, jako když tomu rozumim ve smyslu 
alternativa jako něco jinýho. Ty děti musej bejt samostatný, vlastně co jsme si řekly 
prve. Jsou v prostředí, který je rodinnější a kde se všechno ví. Spolupracuje se víc 
s rodičema i s obcí a co se učení týče, tak s dětma pracujem jak frontálně, tak 
skupinově, mícháme je do věkově smíšenejch skupin. U každýho vim, v čem je dobrej 
a  v čem ne a podle toho mu zadám úkol. To už dělám automaticky. No, záleží na úhlu 
pohledu. Někdo to bere jiný – horší, někdo zase jiný – lepší.“ 
Učitel B shrnuje aspekty kvality málotřídky jako samostatnost, rodinné prostředí, 
spolupráce s rodiči a s obcí, různé metody a formy práce, znalost potřeb žáků. 
V tom vidí její kvalitu. 
 
Učitel C: „Já vim, ale tak si vem, že ty všechno tohle děláš a stejně ti děti vodcházej, 
spousta rodičů od nás dá děti do P. a ne sem. Jestli by třeba nepomohlo zavedení 
nějakejch těch novejch metod, jak nás třeba učej ve škole, jako myslim RWCT nebo 
Začít spolu. Že jako zabiješ víc much jednou ranou při tý výuce. Vždyť si vem, že tohle 
tady žádná jiná škola poblíž nemá! A mohli by se zapojit i rodiče, obec a tak. Navíc 
tyhle programy maj alespoň nějaký standardy a víš, co bys měla dělat. Máš nějakej plán 
a víš, že to děláš dobře. To ti taky psychicky pomáhá.“ 




Ostatní učitelé příliš nesouhlasí a drží se svého názoru, že tak, jak se v málotřídce učí, 
je již samo o sobě jiné a kvalitní. 
 
Shrnutí: Dva učitelé jsou názoru, že málotřídní škola již určitou alternativu (něco 
jiného), než škola plně organizovaná, nabízí v oblastech, které se ukázaly jako 
specifické (zejména Organizace výuky, Prostředí pro učení, Spolupráce s rodiči 
a širší veřejností) a záleží na uvážení rodičů, zda pro své dítě tuto školu zvolí. 
Jeden učitel bere specifika málotřídní školy jako samozřejmost a obohatil by 
ji ještě o prvky inovativních přístupů k výuce.  
 
3.1.3 Smysl málotřídek 
Výzkumná otázka: Jaký mají málotřídky smysl? 
 
 Zajímalo mě, v čem tedy shledávají učitelé hlavní smysl/účel existence 
málotřídky. Na tuto otázku reagovali Učitelé A a B stejně, vzájemně spolu souhlasili. 
 
Učitel B: „Já vidím jednoznačný smysl v tom, že je škola v místě bydliště.“ 
Učitel A: „Souhlasím.“ 
Výzkumník: „Je to jedinej účel malotřídky?“ 
Učitel B: „Je to ten hlavní. Pak hraje roli samozřejmě ještě to, že tam má dítě 
kamarády, který zná ze školky.“ 
Učitel A: „Souhlasím.“ 
Výzkumník: „A co vzdělávání těch dětí, je taky důležitý?“ 
Učitel A: „To už záleží na lidech, jako na učitelích, jak si s tím poraděj.“ 
 
Učitel C vidí smysl své málotřídky v nabízení jiných přístupů k výuce. Tudíž by tato 
škola nesloužila jen dětem z obce, ale i těm, kdo by o tuto formu výuky měli zájem. 
 
Shrnutí: Dva učitelé vidí smysl své málotřídky v dobré dopravní dostupnosti pro 
žáky, dále pak ve známém sociálním prostředí díky společným kamarádům. 
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Jeden učitel shledává smysl své málotřídky v nabízení jiných služeb než jaké 
nabízejí ostatní školy.  
3.2 Specifické kvality učitele málotřídní školy 
3.2.1 Specifika osobnostních znaků, postojů a hodnot 
Výzkumná otázka: Které osobnostní znaky jsou pro Vás jako učitele málotřídní školy 
specifické? 
 K účelu získání informací o této oblasti obdrželi učitelé soupis osobnostních 
znaků, které uvádějí autorky Dytrtová, Krhutová (2009). V této práci se nacházejí 
v kapitole 2.1.1.3.  
Respondenti měli označit ty projevy, které jsou pro ně jako učitele málotřídní školy 
specifické, tedy ty, které jsou pro ně více typické než pro učitele v plně organizované 
škole. 
 
Jednotlivé osobnostní znaky jsem se snažila roztřídit do shodných skupin: 
 
Tab. č. 5 Osobnostní předpoklady nutné pro přímou práci učitele se žáky nebo pro školu 
3x organizační schopnosti – nutná perfektní, promyšlená a účinná organizace práce; 
důsledná příprava na jednotlivé vyučovací hodiny a organizace školních 
a  mimoškolních akcí; organizace výuky, ale i jiných aktivit. 
3x samostatnost – hlavně v organizování a v rozhodování 
3x tvořivost – aby vše bylo pro děti nové, alespoň každých pět let 
3x inteligence 
2x spolehlivost 
2x verbální předpoklady – jde příkladem, na vesnici bývá slovník odlišný 
1x trpělivost 
1x citlivost – známe více rodinné prostředí dětí, problémy v rodinách 
 
Zde je patrné, že učitelé této oblasti přisuzují největší váhu. Celkem ji zmínili 18krát. 
 
Tab. č. 6 Psychika a obrana proti vyhoření 
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3x psychická odolnost 
3x odolnost vůči stresu – náročné prostředí 
2x vyrovnanost 
2x smysl pro realitu 
2x pozitivní motivace 
1x osobní nadšení a radost z práce – aby se zabránilo vyčerpání 
 




Tab. č. 7 Předpoklad dalšího rozvoje sebe sama i své výuky 
2x schopnost inovace  
2x schopnost osvojovat si nové poznatky 
1x Sebevzdělávání a soustavná reflexe své práce, které formuje osobnost učitele nejen 
na začátku jeho profesní dráhy, ale i v jejím průběhu – pro svou psychickou pohodu a 
možnost argumentace pro širší veřejnost. 
 
Oblast vzdělávání se a osvojování si nových poznatků byla zmíněna 5krát. Můžeme ji 
tedy pokládat za třetí nejdůležitější oblast. 
  
Tab. č. 8 Přizpůsobení se podmínkám ve školy 
3x adaptabilita a adjustabilita – nutnost reagovat na změny počtu žáků; různý přístup 
k různým skupinám dětí; přizpůsobit se tolika různým žákům 
1x flexibilita 
 







Tab. č. 9 Iniciativa, komunikace s okolím, etika 
3x iniciativa – organizace školních i mimoškolních akcí; nikdo jiný to za něj neudělá 
 
2x sociální empatie a komunikativnost – zejména vůči dětem, ale i k okolí vesnice 
1x extroverze ve vztahu k okolí – k okolí vesnice 
 
2x smysl pro spravedlnost – poměřuje mezi žáky od 6 do 10 let 
1x dodržovaní etických standardů – v prostředí vesnice se vše rychle rozkřikne 
 
Téma iniciativy, komunikace s okolím a etiky se objevilo ve stejném počtu, tedy 3krát. 
 
Shrnutí: Hodnoty, postoje a osobnostní vlastnosti se u učitelů málotřídních škol 
projevují zejména v oblasti osobnostních předpokladů nutných pro přímou práci 
učitele se žáky nebo pro školu, v oblasti psychické odolnosti a obrany proti 
vyhoření a v oblasti dalšího rozvoje sebe sama a své výuky. Mezi méně důležité 
oblasti patří přizpůsobení se podmínkám školy, iniciativa, komunikace s okolím 
a etické principy. 
 
3.2.2 Míra autority 
Výzkumná otázka: V čem vidíte největší míru své autority? 
  
 K tomuto tématu učitelé opět označovali a komentovali v dotazníku uvedené 
faktory autority učitele dle Vašutové (2007). V této práci se nacházejí v kapitole. 
2.1.1.6. 
 Pro úsporu místa zde uvádím jen jejich souhrn. 
 Učitelé nevidí svou autoritu v moci a síle, ale v přístupu, který je zaměřen 
na pozitivní ovlivňování žáka. Tím je např. přátelský vztah k žákům; zájem o žáky 
i v mimoškolní oblasti; vytvářením klimatu důvěry a jistoty ve třídě a ve škole; 
vytváření podmínek podporujících učení každého žáka; demokratický styl vyučování; 
spravedlnost v posuzování hodnocení; být příkladem; flexibilně řešit konflikty; mít úctu 
k rodičům; umět argumentovat a obhájit svoje pedagogické přístupy a stanoviska. 
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 Z pozorování a písemných materiálů ještě vyplynulo, že i způsob, atraktivita 
výuky, ale i sebejistota a určitá regulace žáků učitelem hraje velkou roli.  
U učitele A jsem zjistila pozorováním velkou míru autority, žáci ho respektovali, i když 
k němu měli přátelský vztah. Učitel byl sebejistý a všechny činnosti měl dobře 
promyšlené a připravené. Žákům naslouchal, ale také jim vymezoval hranice. 
Učitel B byl ještě v některých činnostech nejistý, a to se projevilo v mírné nekázni žáků. 
U Učitele C byl velmi patrný přátelský vztah k žákům, který by, kdyby mu 
nevymezoval hranice, mohl narušovat plynulý průběh hodiny. Např. Učitelka C se ptá 
žáků při ranním kruhu, jak se jim dařilo o víkendu. Děti jsou zvyklé hodně povídat 
a každý by nejraději sdělil dopodrobna, co prožil. Učitelka tedy vymezuje rozsah 
odpovědí na tři věty. Její autorita se zde projevuje určitou mírou regulace a nařízeními. 
 
Shrnutí: 
Autority je učiteli málotřídek dosahováno udržováním přátelského vztahu se žáky 
a zájmem o ně. Na druhou stranu žáci učitele respektují více, když jim vymezí 
určité hranice. Roli hrají také sebejistota, připravenost a pružnost učitele. Učitel je 
pro žáky vzorem. 
 
3.2.3 Etické principy 
Výzkumná otázka: Které etické principy jsou pro Vás důležité? 
 Jelikož etická stránka je pro učitele rovněž významná, chtěla jsem zjistit, kterých 
specifických etických principů dbá učitel málotřídní školy. Učitelům byly nabídnuty 
etické principy citované v Rámci profesních kvalit učitele (2012), jejichž plné znění se 
nachází v Příloze č. 1.  
 Učitelé označili za prioritní ochranu osobních údajů žáků, jejich rodin i svých 
kolegů. Dokládá to komentář Učitele C: „Musím si dávat pozor, co komu řeknu. 
Na vesnici se všechno daleko víc rozkřikne a všichni to pak řeší.“ 
Dále se učitelé ztotožňovali s dodržováním lidských práv a přistupováním ke všem 
lidem i dětem bez předsudků a s vyloučením diskriminace. 
Učitelé také, dle svých výpovědí, zařazují etická témata do výuky, nebo v tomto ohledu 
spolupracují s jinými institucemi. 
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Učitel B to dokládá tímto způsobem: „Bylo dobrý, když k nám přišli od policie 
a vysvětlovali dětem, co je to domácí násilí, a jak jim ukazovaly všechny ty drogy a co 
způsobujou...“ 
 Z pozorování ale vyplynulo, že když jsou učitelé spolu i mimo školu, baví se 
hodně o žácích a ochranu osobních údajů zanedbávají. Nabyla jsem ale dojmu, 
že komunikace o soukromí žáků jim slouží jako vyrovnávání se s aspekty, kterým 
nerozumí, chtějí si je ujasnit, znát názor někoho jiného na danou problematiku. Svědčí 
o tom třeba situace, která se stala při nahrávání rozhovoru. Pokud učitel hodlal 
ilustrovat nějakou myšlenku na případu dítěte nebo kolegy, vyžadoval, aby bylo 
nahrávání přerušeno. 
 
Shrnutí:   
Učitelé největší význam přikládají ochraně osobních údajů žáků, jejich rodin 
a kolegů, ale zároveň je používají jako ilustrace problémových situací k řešení při 
debatách s kolegy. 
 
3.2.4 Specifické dovednosti 
Výzkumná otázka: V kterých oblastech profesních činností uplatňujete specifické 
dovednosti? 
 Na úvod informanti označili hlavní oblasti profesních činností (přejatých 
z Rámce profesních kvalit učitele), v kterých nejčastěji uplatňují své dovednosti. 
Podrobný popis oblastí profesních činností a jejich kritérií se nachází v Příloze č. 1. 
 




Oblast profesních činností 
3x Plánování výuky – individuální přístup k žákům 
3x Procesy učení 
3x Rozvoj školy a spolupráce s kolegy 
2x Spolupráce s rodiči a širší veřejností 
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1x Prostředí pro učení 
1x Hodnocení práce žáků 
 
Je patrné, že za nejdůležitější oblasti pokládají učitelé Plánování výuky, Procesy učení 
a Rozvoj školy a spolupráci s kolegy, popřípadě Spolupráci s rodiči a širší veřejností. 
 
 Dalším úkolem pro respondenty bylo opět formou brainstormingu zapsat na list 
papíru vše, co se jim vybaví, že dělá učitel v málotřídní škole jinak, specifičtěji než 
učitel v  plně organizované škole. Údaje shrnuji v následujících tabulkách. 
 
Tab. č. 11 Specifické činnosti učitele málotřídní školy v oblasti Plánování a Procesů 
učení 
Vše si musím dokonale připravit. 
Více se připravuji na výuku – organizace hodiny. 
Připravuji více doplňkových materiálů. 
Hodně využívám techniku, zejména PC – děti k nim mají přístup během celého dne. 
Promýšlím víc organizaci hodiny. 
Připravuji víc materiálů na procvičení látky, které mohou žáci vyplnit samostatně. 
Propojuji některé segmenty látky s různými ročníky. 
Podle toho, co chci probrat si zorganizuji výuku ve třídě – samostatná práce, skupinky, 
vzájemná spolupráce nebo frontální vyučování. 
 
Tab. č. 12 Specifické činnosti učitele málotřídní školy v oblasti Prostředí pro učení 
Jsem pořád s dětmi. 
Neučím pouze děti „mé“ kmenové třídy, ale všechny děti školy. 
Vím toho hodně o žácích, o jejich rodinném zázemí. 
Musím přepnout na úroveň dětí různého věku. 
 
Tab. č. 13 Specifické činnosti učitele málotřídní školy v oblasti Rozvoj školy 
a spolupráce s kolegy. 
Hodně si s kolegy pomáháme. 
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Podílím se na zařizování akcí pořádaných školou. 
Musím být připravena zaskočit kdykoli a kdekoli. 
Více se zajímám o chod školy. 
 
Tab. č. 14 Specifické činnosti učitele málotřídní školy v oblasti Spolupráce s rodiči 
a širší veřejností. 
Hodně se setkávám s rodiči a řešíme děti. 
Hodně k nám chodí starosta a řešíme chod školy nebo nějaké akce. 
 
 Ze záznamů vyplývá, že nejvíce specifik učitelé spatřují v oblasti Plánování 
výuky a procesů učení. Přípravě na výuku věnují velkou pozornost. Připravují hodně 
doplňkových materiálů k samostatné práci. 
 Učitelé promýšlí organizaci hodiny. Při organizaci výuky využívají PC, 
propojují segmenty látky s různými ročníky, používají samostatnou práci a skupinovou, 
popřípadě kooperativní výuku nebo frontální vyučování. 
 Z oblasti Prostředí pro učení učitelé zdůrazňují neustálý kontakt s dětmi nejen 
své třídy, ale i celé školy. Adekvátně a pohotově musí umět jednat s různými věkovými 
skupinami. Znají žáky a jejich rodinné zázemí. 
 V oblasti Rozvoje školy a spolupráce s kolegy učitelé vyzdvihovali vzájemnou 
kolegiální výpomoc, což s sebou nese i neustálou pohotovost být vždy připraven kolegu 
zastoupit. Zajímají se víc o školu jako celek a zařizují akce, které škola pořádá. 
 Spolupráce s rodiči a širší veřejností byla zmíněna také. Učitelé se setkávají jak 
s rodiči, tak i s vedením obce.  
 Z pozorování bylo evidentní, že přípravě věnují začínající učitelé velkou 
pozornost i čas. Zabírá jim kolem 1 až 2 hodin denně. Mnohdy si přípravu berou domů 
(Učitel B a C). Při výuce střídali výukové metody a formy práce v různé intenzitě. 
U Učitele A byla tato snaha nejmarkantnější. Učitelé používali v komunikaci s dětmi 
individuální přístup. Učitelé si vzájemně půjčovali pomůcky do hodin a v případě 





Shrnutí specifických dovedností: 
Dovednost efektivně se připravit a stanovit si reálné cíle, dovednost aplikovat 
pestré metody a formy práce při výuce, dovednost jednat s různými žáky 
individuálně i v rámci celku, dovednost „obětovat se“ pro kolegy, dovednost 
organizovat mimoškolní akce, dovednost vystupovat na veřejnosti. 
Zda tyto dovednosti vykazují i kvalitu by bylo třeba podrobněji zkoumat. Už ale 
ten fakt, že si je učitelé uvědomují a reálně je také ovládají dává minimálně 
předpoklad pro potenciál kvality. 
  
3.2.5 Hodnocení podle Rámce profesních kvalit učitele 
Výzkumná otázka: Považujete Rámec profesních kvalit učitele za dostatečný nástroj pro 
hodnocení vaší práce? 
 Nejprve respondenti ohodnotili, na jaké úrovni profesního rozvoje se 
momentálně nacházejí. Popis etap profesního rozvoje lze nalézt v kapitole 2.2.2.  
Učitel A se ohodnotil jako zkušený učitel. Učitel B jako pokročilý začátečník a Učitel C 
také jako pokročilý začátečník. Pozorování potvrdilo např. tvrzení Učitelky A. Učitelka 
A vedla výuku plynule, střídala činnosti, metody a formy výuky s přihlédnutím 
k individualizaci a diferenciaci. Individualizace byla patrná např. v případech, 
kdy některý žák nedostal stejnou práci jako ostatní, ale modifikovanou, v našem případě 
jednoduššího rázu. Učitelka B ve svém pojetí pozorované výuky byla soustředěna 
na obsah vzdělávání a práci s učebnicí. Potvrzuje to i slovy, že je pro ni prioritou učivo 
a jeho probrání. 
 Učitelé se následně hodnotili do sebehodnotícího dotazníku (Příloha č. 3), 
kam připisovali poznámky k jednotlivým kategoriím. je nutno říci, že hodnocení nebylo 
příliš validní, jelikož nebyla stanovena výchozí úroveň A. Hodnoticí dotazník sloužil 
k účelu komplexního zamyšlení se nad svou výukou a pokusu o sebehodnocení a jeho 
reflexi. 
V konečném důsledku učitelé shledávali dotazník jako dobře využitelný pro 
sebehodnocení, oceňovali jeho univerzálnost a možnost poznámek, kde specifikovali 
svůj výrok. Nesouhlasili ale s jeho formou aplikace, to znamená s tím, že kolega bude 
hodnotit. Nedovedou si totiž představit, kdo bude za kolegu učit a jak se zajistí jeho 
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objektivnost. Vzájemně se hodnotí již při pouhé konverzaci mezi sebou. Prospěšné 
by bylo, kdyby podle tohoto rámce hodnotil externí pracovník. 
Pozorování potvrdilo vzájemné sdílení hodnocení pedagogy. Je však velice intuitivní, 
neobjektivní a nesystematické. Vychází z aktuální situace a potřeby. 
 
Shrnutí: Učitelé považují Rámec profesních kvalit učitele za dostatečný pro 
hodnocení kvality jejich práce. Požadují však objektivního hodnotitele – 
externistu. V tomto ohledu se ukazuje, že malý kolektiv není pro objektivní 
posuzování ideální. Učitelé mají podobné názory i myšlenky, v kterých se utvrzují. 
3.3 Specifika kvalitního přípravného vzdělávání 
3.3.1 Vliv přípravného vzdělávání na kvalitu výuky 
Výzkumná otázka: Jak ovlivnilo přípravné vzdělávání vaši budoucí kvalitu výuky? 
 K tomuto tématu jsem nechala respondenty volně vyprávět. Stručně zde popíšu 
jejich výpovědi. 
 
Učitel A:  
 Po základní škole vystudovala gymnázium a poté Pedagogickou fakultu Vysoké 
školy pedagogické v Hradci Králové v letech 1981–1985. 
Charakteristika nejvyššího dosaženého vzdělání: magisterský typ studia, doba trvání 
4 roky, obor Učitelství 1. stupeň základní školy (tehdy 1. až 4. ročníku), prezenční 
studium, specializace hudební výchova, SZZ z českého jazyka s didaktikou, matematiky 
s didaktikou, pedagogiky a psychologie, marxizmu – leninizmu; diplomová práce 
na téma Dějiny školství v Kolíně. 
 Na vysoké škole se o málotřídkách tehdy asi nemluvilo. Už si to příliš 
nepamatuje. V okolí jejího bydliště také žádné nebyly, spíše byly rušeny. Po studiu 
pracovala v plně organizovaných školách čtrnáct let. Teprve před šesti lety nastoupila 
do málotřídní školy. Do málotřídní školy se dostala náhodou. Byla nespokojená 
v probíhajícím zaměstnání a naskytla se jí možnost pracovat na plný úvazek 
v málotřídní škole. Nejvíce jí zprvu dělalo potíže plánování a organizace výuky tak, aby 
se vše stihlo se všemi ročníky. Na toto ji žádná škola nepřipravila. 
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 Momenty ze studia, které mohly ovlivnit budoucí styl výuky:  
Studium bylo koncipováno jako přednášky a semináře. Praxe byla uskutečňována 
v rámci předmětu Řečová a komunikativní výchova. V 1. ročníku se uskutečnila 
náslechová praxe a ve 2. ročníku náslechová praxe s výstupy. Ve 3. ročníku byl praxi 
věnován jeden den v týdnu s převahou vlastních výstupů. Ve 4. ročníku následovala 
souvislá praxe v délce jednoho měsíce ve škole, kde studentka plánovala učit. Nejvíc 
ji ovlivnily praxe, ze kterých si pořizovala pedagogický deník. 
 
Učitel B: 
 Po základní škole vystudovala gymnázium a poté Pedagogickou fakultu 
Univerzity Hradec Králové v letech 2006 – 2011. 
Charakteristika nejvyššího dosaženého vzdělání: magisterské studium, doba trvání 5 let, 
obor Učitelství pro 1. stupeň základních škol, prezenční studium, SZZ z pedagogiky 
a psychologie, český jazyk a literatura s didaktikou, matematika s didaktikou, anglický 
jazyk s didaktikou, diplomová práce na téma Výuka anglického jazyka na 1. stupni 
základní školy hravou formou. 
 Ze studia něco o málotřídkách věděla. Na přednáškách si je charakterizovali 
a popsali, co je na nich jiného. Pochopila z toho, že málotřídka realizuje frontální 
skupinovou výuku, tedy že výuka skupin (jednotlivých ročníků) probíhá stylem výklad 
na koberci a samostatná práce v lavici. Pro lepší pochopení, jak tyto školy fungují, byla 
odeslána na praxi do tohoto typu školy. Mohla si vybrat, že větší část praxe odbyde 
na málotřídní škole a menší část na plně organizované škole. Až tam poznala, jak to 
ve skutečnosti funguje a viděla i kooperativní vyučování napříč ročníky. Poznala i chod 
školy. Většinu svých poznatků má z praxe, kterou na vysoké škole vykonávala.  
Do málotřídní školy nastoupila, protože se jí naskytla možnost zástupu za učitelku, 
která odcházela na mateřskou dovolenou. V průběhu svých studentských praxí působila 
také na plně organizované škole. Při srovnání obou typů škol jí bylo prostředí 
málotřídní školy bližší, i když poznala, že organizace práce je složitější. 
 Momenty ze studia, které mohly ovlivnit budoucí styl výuky:  
První dva roky studia byly věnovány předávání odborných znalostí. Od třetího ročníku 
se v seminářích více času věnovalo oborové didaktice. Praxe byla převážně 
uskutečňována na plně organizovaných školách ve formě náslechů a krátkých výstupů. 
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Ve čtvrtém ročníku docházela na praxi dva dny v týdnu. Podíl práce s dětmi postupně 
převažoval nad náslechy. V pátém ročníku probíhala souvislá čtyřtýdenní praxe –
v málotřídní škole a jeden týden v plně organizované škole. Inovativní metody výuky 
studentů byly částečně na VŠ zařazovány. Největší vliv na ni měly praxe. Za výhodu 
považuje to, že mohla strávit větší podíl praxí v málotřídní škole. Tím více porozuměla 
tomuto prostředí. 
Studium ji, podle jejích slov, nepřipravilo na komunikaci s rodiči. Potřebovala by mít 
více sebevědomí a argumenty pro své jednání. 
 
Učitel C: 
 Po základní škole vystudovala gymnázium. Poté navštěvovala Státní jazykovou 
školu a ukončila ji Státní základní jazykovou zkouškou z anglického jazyka (1997–
1998). V letech 1998 až 2001 studovala Pedagogickou fakultu Univerzity Hradec 
Králové. Po šestileté přestávce nastoupila roku 2007 na Pedagogickou fakultu 
Univerzity Karlovy, kterou studuje dodnes. 
Charakteristika nejvyššího dosaženého vzdělání:  
Univerzita Hradec Králové, Pedagogická fakulta, typ studia bakalářský, doba trvání 
3 roky, obor Speciální pedagogika, prezenční studium, SZZ z pedagogiky 
a psychologie, speciální pedagogiky, surdopedie a psychopedie, bakalářská práce 
na téma Znakový jazyk a znakovaná čeština. 
Univerzita Karlova, Pedagogická fakulta, typ studia magisterský, doba trvání 5 let, obor 
Učitelství pro 1. stupeň základní školy, kombinovaná forma,  SZZ z výtvarné výchovy 
(předpokládané další SZZ z pedagogiky a psychologie, matematiky s didaktikou, 
českého jazyka a literatury s didaktikou. 
 Respondentka začínala jako příležitostná učitelka anglického jazyka v málotřídní 
škole v sousední vesnici během mateřské dovolené. Postupně začala přibírat další 
předměty, převážně výchovy a suplování. Po mateřské dovolené přijala nabídku práce 
v jiné málotřídní škole na plný úvazek. Pro málotřídní školu se rozhodla, protože znala 
ředitelku ze spolupráce mezi málotřídkami a toto prostředí jí poskytovalo bezpečí 
známého kolektivu. 
 Tato učitelka si vzdělání doplňovala průběžně. Ihned si v myšlenkách 
dosazovala získané informace do své výuky. Na jednu stranu byla nadšená, že může 
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něco dělat jinak, nově, co žáci ani jejich rodiče neznají. Na druhou stranu kombinovaná 
výuka probíhala v rychlokurzech, kdy se studenti dozvěděli jisté informace, ale velmi 
stručně. Při svém vytíženém zaměstnání, studiu a péči o rodinu nebyla schopna 
komplexně zařadit nové metody do výuky, spíš jen zkoušela, zda teorie opravdu funguje 
v praxi. Frustrovalo ji, že ví, jak by měla učit, ale nešlo to v praxi úplně uplatnit.  
 Momenty ze studia, které mohly ovlivnit budoucí styl výuky:  
Výuka probíhala souběžně se zaměstnáním učitelky. Ovlivnily ji časté reflexe výuky, 
úvahy o svém pojetí učitelství, konstruktivistický přístup k výuce matematiky, 
inovativní metody výuky aplikované na studenty. 
 
Učitele A: Informace o málotřídkách nedostala. Studium ji nepřipravilo na hlavní 
úskalí v plánování a organizaci výuky.  
 
Učitel B: Ze studií vyrozuměla, že výuka na málotřídní škole probíhá formou 
střídání výkladu a samostatné práce. Byla ji umožněna možnost strávit větší podíl 
praxe na málotřídní škole. V průběhu praxe poznala i jinou organizaci výuky 
na málotřídní škole a poznala i jak škola funguje. Postrádá přípravu 
na komunikaci s rodiči a profesní sebevědomí. 
 
Učitel C: Prostředí málotřídky již znala. Snažila se informace ze studia ihned 
aplikovat v praxi, ale šlo to jen zřídka. Scházel jí čas prohloubit teoretické znalosti. 
Byla frustrovaná. 
 
Shrnutí: Jeden učitel nebyl připravován vůbec. Druhý učitel byl školen formou 
praxe, chybí mu komunikační dovednosti a profesní sebevědomí. Třetí učitel 
nevěděl, jak skloubit nové poznatky s náročnou výukou. 
 
Z uvedeného souhrnu vyplývají rozdílné informace. Je to jistě dáno i výběrem 
informantů, kteří se nacházejí v různých etapách svého života a mají odlišné zkušenosti 




3.3.2 Další profesní rozvoj a kvalita učitelovy výuky 
Výzkumná otázka: Jaké další vzdělávání potřebujete k tomu, abyste byl kvalitním 
učitelem? 
 K tomuto tématu jsem opět nechala učitelky volně vyprávět. Stručně zde popíšu 
jejich výpovědi. 
 
Učitel A: Během své dlouholeté praxe již absolvovala velké množství různých 
vzdělávacích kurzů. Situace na málotřídce je taková, že má omezený výběr. Nejlepší je, 
když jsou kurzy zadarmo, protože škola nemá peníze na jejich proplacení. Vhodné je, 
když jsou kurzy odpoledne, aby nezasahovaly do výuky a nemuselo dojít k suplování. 
Stalo se jí, že strávila několik dní na dobrovolném kurzu o letních prázdninách. Většinu 
kurzů, ale i cestovné, si financuje sama. Má potřebu si doplňovat vzdělání podle 
aktuálních problémů, tedy zrovna když to potřebuje ke své práci. Nyní to jsou 
informační technologie a tvorba materiálů pro výuku na interaktivní tabuli. Ráda 
si doplňuje vzdělání v oblasti anglického jazyka, přírodovědy a sportu. 
Popis profesního rozvoje (minulost, současnost, budoucnost): 
Práce jí stále naplňuje, ale „s přibývajícími léty vše trvá déle“. Potřebovala by se dále 
vzdělávat zejména v oblasti informačních technologií. Kurzy dalšího vzdělávání 
si vyhledává dle svého zájmu. Pozitivní na nich vidí setkávání s učiteli, kolegy a sdílení 
zkušeností. Vzdělávat se v inovativních metodách nechce, protože studium a nároky 
s ním spojené ji již zmáhají. 
 
Učitel B: Minulý rok vzdělání dokončila, ale spatřuje nedostatky v komunikačních 
dovednostech. Potřebuje komunikovat s veřejností, hlavně s rodiči, které musí 
přesvědčit pádnými argumenty. Také prezentace školy před neznámým publikem je pro 
ni stresující. Pomohly by jí kurzy poznání sama sebe a svých schopností. Potřebuje 
nabýt sebevědomí. Ráda by se účastnila kurzů, které nabízejí určitou inspiraci a nápady 
do výuky. Po instalaci interaktivních tabulí se potřebuje vzdělávat v jejím ovládání 
a smysluplném využití. Na kurzy nyní dochází zřídka, není na to čas a škola jí je 
proplatí jen v omezené míře. 
Popis profesního rozvoje (minulost, současnost, budoucnost): 
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Momentálně je po dvou letech praxe vyčerpaná. Potřebovala by stále nové nápady pro 
výuku. Do budoucna by chtěla odejít na mateřskou dovolenou. O další profesní kariéře 
zatím neuvažuje. 
 
Učitel C: Během svého vzdělávání, které ještě probíhá, získala nové informace, které 
neměla možnost si osvojit do hloubky. Jsou to zejména informace o inovativních 
přístupech jako program Začít spolu a RWCT. Ráda by jednou, až bude mít větší děti, 
absolvovala kurzy těchto programů i za cenu, že si je bude muset sama hradit. Ráda by 
se také zdokonalila v anglickém jazyce nebo vycestovala na exkurzi do zahraniční 
primární školy. Potřebovala by se dále vzdělávat v informačních technologiích 
a v používání interaktivní tabule.  
Popis profesního rozvoje (minulost, současnost, budoucnost): 
Po nástupu do málotřídní školy se jako příležitostná učitelka rozhodla, že si doplní své 
vzdělání o plnou kvalifikaci učitelky 1. stupně Základní školy. V roce 2007 nastoupila 
kombinované studium na Pedagogické fakultě Univerzity Karlovy v Praze. Během 
studia se setkala s inovativním stylem výuky, který jí byl blízký a je rozhodnuta 
přenášet tyto myšlenky do své pedagogické praxe. Do budoucna by chtěla prohloubit 
své znalosti inovativních metod a postupně je zavádět v málotřídní škole. 
 Z analýzy výroční zprávy škol vyplynulo, že většinou pedagogové doplňují 
kvalifikaci pro vykonávání profese a účastní se jazykových a environmentálních aktivit. 
 
Učitel A: Profesně se vždy vzdělávala. V málotřídce má omezený výběr kurzů 
z finančních a časových důvodů. Kurzy si většinou hradí sama. Kurzy si vybírá 
podle problémových situací, které potřebuje vyřešit. Nyní se vzdělává 
v informačních technologiích. Ráda si doplňuje vzdělání v oblasti anglického 
jazyka, přírodovědy a sportu. 
 
Učitel B: Nedávno dokončila vysokoškolské vzdělání. Nedostatky shledává 
v komunikativních dovednostech s veřejností a nízkém profesním sebevědomí. 
Vyhledává kurzy, které ji inspirují a přináší nové nápady pro výuky. Potřebuje se 
vzdělávat v použití interaktivních tabulí. Momentálně na kurzy jezdí zřídka 




Učitel C: Momentálně se ještě vzdělává. Potřebuje prohloubit povrchní informace 
programů Začít spolu a RWCT. Nevadí jí, že si kurzy bude hradit sama. Ráda by 
se vzdělávala v anglickém jazyce a viděla výuku v zahraničí. Potřebuje zdokonalit 
znalosti v používání interaktivní tabule. 
 
Shrnutí: Vzdělání je pro učitele v každém věku aktuální. Kurzy si vybírají podle 
momentální potřeby situací, v kterých mají problém. Shodují se na potřebě 
vzdělávat se v informačních technologiích – používání interaktivní tabule 
a v anglickém jazyce. Další potřeby se vztahují ke komunikativním dovednostem, 
profesnímu sebevědomí a inovativním programům ve vzdělávání. Kurzy 




4 Shrnutí poznatků 
Hlavní výzkumnou otázkou jsem chtěla zjistit, jaké má/nabízí učitel v málotřídní škole 
kvality? Z této otázky vzešly dílčí otázky vztahující se k jednotlivým problémovým 
okruhům. 
4.1 Specifické kvality málotřídních škol 
Učitelé vidí specifika kvality málotřídky v organizaci vyučování (rozvoj spolupráce 
a samostatnosti), v klimatu školy (malý, přátelský kolektiv s nízkou anonymitou), 
v učitelském sboru (úzká spolupráce malého kolektivu) a v otevřenosti vůči rodičům 
a širší veřejnosti.  
Shodují se do jisté míry v názoru, že málotřídní škola již určitou alternativu (něco 
jiného), než škola plně organizovaná, nabízí, a to v oblastech, které se ukázaly jako 
specifické (zejména Organizace výuky, Prostředí pro učení, Spolupráce s rodiči 
a širší veřejností) a záleží na uvážení rodičů, zda pro své dítě tuto školu zvolí. Jeden 
učitel bere specifika málotřídní školy jako samozřejmost a obohatil by ji ještě o prvky 
inovativních přístupů k výuce.  
Smysl málotřídky spatřují v dobré dopravní dostupnosti pro žáky, dále pak 
ve známém sociálním prostředí díky společným kamarádům. 
Jeden učitel vidí smysl své málotřídky v nabízení jiných služeb než jaké nabízejí 
ostatní školy.  
 
Z výzkumu vyplynulo, že za specifické kvalitní rysy málotřídních škol učitelé 







4.2 Specifika hodnot, postojů a osobnostních vlastností 
Hodnoty, postoje a osobnostní vlastnosti se u učitelů málotřídních škol projevují 
zejména v oblasti osobnostních předpokladů nutných pro přímou práci učitele se žáky 
nebo pro školu, v oblasti psychické odolnosti a obrany proti vyhoření a v oblasti 
dalšího rozvoje sebe sama a své výuky. Mezi méně důležité oblasti patří přizpůsobení 
se podmínkám školy, iniciativa, komunikace s okolím a etické principy. 
Autority je učiteli málotřídek dosahováno udržováním přátelského vztahu se žáky 
a zájmem o ně. Na druhou stranu žáci učitele respektují více, když jim vymezí určité 
hranice. Roli hrají také sebejistota, připravenost a pružnost učitele. Učitel je pro 
žáky vzorem. 
Učitelé největší význam přikládají ochraně osobních údajů žáků, jejich rodin 
a kolegů, ale zároveň je používají jako ilustrace problémových situací k řešení při 
debatách s kolegy. 
 
Učitel málotřídní školy považuje za své silné stránky osobnostní předpoklady, 
psychickou odolnost a seberozvíjení. Autoritu buduje na přátelském vztahu 
s vymezením hranic. Kvalitní učitel by měl být sebejistý, dostatečně připravený 
a flexibilní. 
 
4.3 Specifika dovedností 
Učitel by měl ovládat dovednost efektivně se připravit na výuku a stanovit si reálné 
cíle, dovednost aplikovat pestré metody a formy práce při výuce, dovednost jednat 
s různými žáky individuálně i v rámci celku, dovednost „obětovat se“ pro kolegy, 
dovednost organizovat mimoškolní akce a dovednost vystupovat na veřejnosti. 
Zda tyto dovednosti vykazují i kvalitu by bylo třeba podrobněji zkoumat. Už ale ten 
fakt, že si je učitelé uvědomují a reálně je také do jisté míry ovládají, dává minimálně 




4.4 Specifika sebehodnocení 
Učitelé považují Rámec profesních kvalit učitele za dostatečný pro hodnocení 
kvality své práce. Požadují však objektivního hodnotitele – externistu. V tomto 
ohledu se ukazuje, že malý kolektiv pedagogů málotřídních škol není pro 
objektivní posuzování zcela ideální.  
4.5 Kvality přípravného vzdělávání 
Kvalita přípravného vzdělávání se ukázala být různá. Jde také o to, jak ji vnímají 
jednotliví respondenti. Učitelé byli připravování různými vzdělávacími 
koncepcemi, avšak shodují se, že nejvíce zkušeností dosáhli přímou účastí 
na výuce. Praxe je v tomto ohledu pro ně nejsmysluplnějším nabýváním kvalit. 
4.6 Kvalita učitelovy výuky a profesní rozvoj 
Vzdělání je pro učitele v každém věku aktuální. Kurzy si vybírají podle 
momentální potřeb. Shodují se na potřebě vzdělávat se v informačních 
technologiích – používání interaktivní tabule a v anglickém jazyce. Další potřeby se 
vztahují ke komunikativním dovednostem, profesnímu sebevědomí a inovativním 





Závěr praktické části 
 V praktické části diplomové práce jsem si položila hlavní výzkumnou otázku: 
Jaké specifické kvality mají/nabízejí učitelé málotřídních škol? U vybraných učitelů 
málotřídek jsem metodou kvalitativního výzkumu, hloubkového skupinového 
rozhovoru, pozorováním a analýzou písemných zpráv hledala odpovědi na další dílčí 
otázky týkající se kvality málotřídních škol, kvality učitelů zde pracujících, jejich 
kompetencí v oblasti postojů a hodnot, dovedností a hodnocení. Dále jsem hledala 
kvality přípravného vzdělávání budoucích učitelů málotřídek a vliv dalšího profesního 
rozvoje na kvalitu jejich pracovních činností. 
 Výsledky shrnuji a snažím se o nalezení specifik kvality, která mohou učitelé 
málotřídek nabídnout.  
 
Učitelé málotřídních škol považují za specifické rysy kvality málotřídních škol 
sociální rozvoj žáků rozvíjením spolupráce a samostatnosti v bezpečném prostředí.  
 
Učitel málotřídní školy považuje za své silné stránky osobnostní předpoklady, 
psychickou odolnost a seberozvíjení. Autoritu buduje na přátelském vztahu 
s vymezením hranic. Kvalitní učitel by měl být sebejistý, dostatečně připravený 
a flexibilní 
 
Učitel by měl ovládat dovednost efektivně se připravit na výuku a stanovit si reálné 
cíle, dovednost aplikovat pestré metody a formy práce při výuce, dovednost jednat 
s různými žáky individuálně i v rámci celku, dovednost „obětovat se“ pro kolegy, 
dovednost organizovat mimoškolní akce a dovednost vystupovat na veřejnosti. 
Zda tyto dovednosti vykazují i kvalitu by bylo třeba podrobněji zkoumat. Záleží 
vždy na konkrétním učiteli do jaké míry je schopen tyto dovednosti zvládat. Již ale 
ten fakt, že si je učitelé uvědomují a reálně je také do jisté míry ovládají, dává 
minimálně předpoklad pro potenciál kvality. 
 
Učitelé považují Rámec profesních kvalit učitele za dostatečný pro hodnocení 
kvality své práce. Požadují však objektivního hodnotitele – externistu. V tomto 
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ohledu se ukazuje, že malý kolektiv pedagogů málotřídních škol není pro 
objektivní posuzování zcela ideální.  
 
Kvalita přípravného vzdělávání se ukázala být různá. Jde také o to, jak ji vnímají 
jednotliví respondenti. Učitelé byli připravování různými vzdělávacími 
koncepcemi, avšak shodují se, že nejvíce zkušeností dosáhli přímou účastí 
na výuce. Praxe je v tomto ohledu pro ně nejsmysluplnějším nabýváním kvalit. 
 
Vzdělání je pro učitele v každém věku aktuální. Kurzy si vybírají podle 
momentální potřeby situací, v kterých mají problém. Shodují se na potřebě 
vzdělávat se v informačních technologiích – používání interaktivní tabule 
a v anglickém jazyce. Další potřeby se vztahují ke komunikativním dovednostem, 
profesnímu sebevědomí a inovativním programům ve vzdělávání. Učitelé tedy o kvalitu 





 Ve své diplomové práci jsem se zaměřila na hledání specifických kvalit 
málotřídních škol, jejich učitelů a institucí vzdělávajících budoucí učitele. 
 V prvním bloku teoretické části se zabývám historií, smyslem, názory na kvalitu 
a specifiky málotřídního školství.  
 Ve druhé části se věnuji učiteli v primární škole a jeho profesním kompetencím 
(znalostem, dovednostem, hodnotám a postojům). Představuji také jeden ze 
současných nástrojů hodnocení učitele, kterým je Rámec profesních kvalit učitele. 
Podle jeho kritérií vybírám stěžejní profesní oblasti a činnosti specifické pro učitele 
působícího v málotřídní škole se snahou o nalézání jeho kvalit. 
Závěrem mapuji systém přípravného vzdělávání učitelů na dvou pedagogických 
fakultách v České republice a charakterizuji nové přístupy ke vzdělávání pedagogů, 
které mohou mít vliv na kvalitu jejich práce. Popisuji také další dostupné vzdělávací 
kurzy pro pedagogy, kterých by mohli využít i učitelé málotřídních škol. 
 V praktické části diplomové práce jsem si položila hlavní výzkumnou otázku: 
Jaké specifické kvality mají/nabízejí učitelé málotřídních škol? U vybraných učitelů 
málotřídek jsem hledala specifická pojetí kvality metodou hloubkového skupinového 
rozhovoru, pozorováním a analýzou písemných zpráv, tedy tak zvaným kvalitativním 
výzkumem. 
 Specifické kvality nahlížím z  pohledu kvality málotřídních škol, kvality 
profesních kompetencí učitelů a kvality přípravného a následného vzdělávání. 
 Výsledky shrnuji a snažím se o nalezení vztahů mezi zjištěnými specifiky 
a jejich kvalitou. Nelze jednoznačně říct, že specifika málotřídek a specifické 
dovednosti učitelů jsou zárukou kvality. Vždy totiž záleží na učiteli, jeho znalostech, 
dovednostech, hodnotách, postojích a osobnostních vlastnostech i přípravném 
vzdělávání a dalším profesním rozvoji, jak ke kvalitě své práce přistoupí a jak ji bude 
dále rozvíjet. 
 Vše, co dělá učitel málotřídní školy jinak, specifičtěji a komplexněji, může být 
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PedF UHK – Pedagogická fakulta Univerzity Hradec Králové 
příp. – případně  
RVP ZV – Rámcová vzdělávací program pro základní vzdělávání 
RWCT – Reading and Writing for critical thinking (Čtením a psaním ke kritickému 
 myšlení) 
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Příloha č. 1 
Sebehodnoticí a hodnoticí nástroj Rámec profesních kvalit učite-
le1  
1 V celém dokumentu bude užíváno slovo učitel ve smyslu učitel/učitelka 
 
Smyslem vypracování Rámce profesních kvalit učitele je podpora profesionaliza-
ce učitelské profese a podpora profesního rozvoje učitelů.  
Rámec profesních kvalit učitele je charakteristikou vynikajícího učitele základ-
ní a střední školy, především učitele všeobecně vzdělávacích předmětů. Rámec 
profesních kvalit učitele je metou, ke které směřuje jak začínající, tak zkušený uči-
tel.  
Východiskem Rámce profesních kvalit učitele je Podkladový materiál pro tvor-
bu standardu kvality profese učitele. Jádro tohoto materiálu tvoří profesní čin-
nosti učitele (Učitelské noviny, 2010, roč. 113, č. 12, s. 15-18).  
Předpoklady kvality profesních činností učitele  
Předpokladem kvality profesních činností učitele je jeho jednání v souladu s etic-
kými principy učitelské profese. To znamená, že učitel:  
• dodržuje lidská práva. Nediskriminuje žáky, jejich rodiče ani své kolegy. Dokáže 
pozitivně pracovat s odlišnostmi pramenícími z původu, vyznání a pohlaví;  
• používá závazné právní normy platné pro svou profesi;  
• jedná v souladu s ochranou osobních údajů žáků, jejich rodin i svých kolegů;  
• řídí se etickými hodnotami altruistického chování (úcta k člověku a jeho rozvoji, 
ochrana života, pomoc slabšímu, sounáležitost, láska k lidem apod.);  
• při svých profesních rozhodováních vychází z pojetí dítěte jako rozvíjející se osob-
nosti;  
• do třídy vnáší demokratické principy jednání, komunikace a soužití;  
• je ochoten a schopen osvětlit svá rozhodnutí vztahující se k učení a výchově žáků 
– je odpovědný za prostředky, kterými instruuje a vychovává své žáky;  
• jako součást třídního kurikula (aktuálně) zařazuje také etická témata, která se 
týkají nebo se mohou týkat jeho třídy (násilí, závislosti apod.).  
 
Předpokladem kvality profesních činností učitele je rovněž nezbytná úroveň jeho 
profesních znalostí. Základní úroveň profesních znalostí učitele je garantována 
jeho kvalifikací, tj. ukončeným magisterským programem přípravného vzdělávání 
učitelů.  
Profesní znalostní základna učitele zahrnuje zejména:  
• pedagogické znalosti (se zvláštním důrazem na řízení a organizaci procesů vyučo-
vání);  
• znalost vyučovaného oboru;  
• didaktickou znalost obsahu, specifické propojení oboru, pedagogiky (didaktiky) i 
psychologie;  




• znalost kurikula s ohledem na klíčové kurikulární dokumenty;  
• znalost cílů, účelů a hodnot výchovy a vzdělávání i jejich filozofických a historic-
kých východisek;  
• znalost vzdělávacího prostředí (v užším i širším slova smyslu);  
• znalosti žáků a jejich charakteristik (pedagogicko-psychologické znalosti);  
• znalost sebe sama.  
 
Profesní činnosti učitele  
Základem Rámce profesních kvalit učitele jsou profesní činnosti. V těchto činnos-
tech se projevují profesní kompetence učitele, chápané jako soubor profesních zna-
lostí, dovedností, postojů, hodnot i osobnostních charakteristik. V Rámci profesních 
kvalit učitele jsou vyjádřeny v podobě kritérií kvality v následujících osmi ob-
lastech:  
1. Plánování výuky  
2. Prostředí pro učení  
3. Procesy učení  
4. Hodnocení práce žáků  
5. Reflexe výuky  
6. Rozvoj školy a spolupráce s kolegy  
7. Spolupráce s rodiči a širší veřejností  
8. Profesní rozvoj učitele  
Kritéria kvality jsou rozpracována do příkladů ukazatelů (indikátorů) kvality, 
které dále konkretizují obsah jednotlivých kritérií kvality a ukazují možnosti argu-
mentů a dokladů naplňování jednotlivých kritérií.  
Oblasti, kritéria a příklady ukazatelů kvality profesních činností učitele  
1. Plánování výuky  
Učitel systematicky plánuje výuku, tj. co, jak a proč se mají žáci učit, vzhledem ke 
vzdělávacím cílům stanoveným v kurikulárních dokumentech a s ohledem na indivi-
duální možnosti a potřeby žáků.  
Učitel:  
1.1 volí stěžejní přístupy a metody vyučování a učení směřující k naplňování dlou-
hodobých vzdělávacích cílů;  
o má promyšleno, co je smyslem a cílem vyučovaného předmětu, a k tomu směřu-
je;  
o zařazuje do svých plánů výchovné a vzdělávací strategie, které jsou uvedeny ve 
školním vzdělávacím programu (dále ŠVP);  
o plán zohledňuje nejen náročnost obsahu, ale také čas nezbytný pro správné po-
chopení a realizaci zvolených metod;  
 
1.2 stanovuje dílčí vzdělávací cíle z hlediska dlouhodobých vzdělávacích cílů;  
o představí a s oporou o znalost žáků zdůvodní rozpracování dlouhodobých vzdělá-
vacích cílů do cílů krátkodobých;  
o dokáže formulovat a vysvětlit vzdělávací cíl v souvislosti s očekávanými výstupy 
formulovanými v ŠVP a klíčovými kompetencemi žáků;  
 
1.3 vybírá smysluplný obsah a promýšlí návaznost, komplexnost a provázanost uči-
va včetně mezipředmětových vazeb i vhodné metody a organizaci výuky;  
o plánuje přesahy probíraných vzdělávacích obsahů do jiných vyučovacích předmě-
tů;  
o plánuje tak, aby vytvářel prostor pro zdůraznění souvislostí jednotlivých témat;  
o s oporou o znalost žáků a vzdělávacích cílů zdůvodní (vysvětlí) volbu přístupů a 




o připravuje pro žáky učební pomůcky a využití různých zdrojů informací včetně 
moderních informačních technologií;  
o respektuje sociální povahu učení, tj. plánuje situace, které využívají sociální cha-
rakter učení a ve kterých dochází k interakci žáků;  
 
1.4 při plánování vychází z reflexe průběhu a výsledků předchozí výuky a učení žá-
ků;  
o monitoruje průběh a výsledky výuky a učení žáků;  
o vysvětlí, jakým způsobem bude pracovat s informacemi zjištěnými monitorová-
ním průběhu a výsledků výuky a učení žáků;  
 
1.5 volí způsoby diferenciace a individualizace výuky (vzdělávací cíle, obsah, meto-
dy a organizaci učení) dle potřeb konkrétních žáků;  
o plánuje pro různé typy žáků, v přípravě plánuje navíc specifické činnosti pro jed-
noho či více konkrétních žáků ve třídě;  
o začleňuje do svého plánu i aktivity navržené žáky, čímž vychází vstříc potřebám, 
učebním stylům, schopnostem a dalším osobnostním charakteristikám žáků ve tří-
dě;  
 
1.6 plánuje, z čeho a jak žáci i učitel poznají, že dosáhli stanovených cílů. Rozhodu-
je se o způsobu reflexe a hodnocení procesu a výsledků učení žáků;  
o informuje žáky s dostatečným předstihem (nejčastěji na počátku probírání nové-
ho tématu) o formě a kritériích hodnocení;  
o formuluje vzdělávací cíle tak, aby byla zřejmá očekávaná úroveň jejich osvojení;  
 
1.7 předvídá situace, které při učení mohou nastat, a promýšlí varianty jejich řeše-
ní;  
o připravuje plány tak, aby vytvářely prostor pro práci s chybou;  
o promýšlí použití alternativní metody pro ty žáky, kteří mají se zvládnutím vzdělá-
vacího obsahu primárně použitou metodou problém;  
o připravuje doplňkové a rozšiřující aktivity pro využití v případě potřeby.  
 
2. Prostředí pro učení  
Učitel ve třídě vytváří prostředí, v němž se žáci cítí dobře a mohou pracovat s vyso-
kým nasazením. Ke každému žákovi přistupuje jako k jedinečné lidské bytosti a bez 
předsudků.  
Učitel:  
2.1 vytváří prostředí vzájemné úcty a respektu;  
o je ke každému žákovi zdvořilý a důsledně vyžaduje od žáků, aby byli zdvořilí vůči 
němu i spolužákům, vyhýbá se ironii;  
o dává prostor k vyjádření vlastních zkušeností, názorů a představ žáků;  
o projevuje vstřícnost, vřelost, zájem a respekt každému žákovi;  
o pokud je to možné, tak problémy řeší individuálně, ne demonstrativně;  
 
2.2 podporuje soudržnost třídy a spolupráci mezi žáky;  
o analyzuje vztahy ve třídě a snaží se je pozitivně ovlivnit přiměřenými zásahy;  
ožádá a oceňuje vzájemnou pomoc mezi žáky; 
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2.3 vyjadřuje žákům důvěru a pozitivní očekávání, podporuje jejich sebedůvěru;  
o staví na silných stránkách žáka a konstruktivně přijímá jeho případný neúspěch;  
o vytváří situace, ve kterých může žák prožít úspěch („Zkus to ještě jednou, už jsi 
blízko, to dokážeš, neboj se...“);  
 
2.4 rozpoznává odlišné učební potřeby a možnosti jednotlivých žáků a reaguje na 
ně; projevuje porozumění pro potřeby žáků;  
o aktivně získává přiměřenou formou (např. rozhovory, žákovské portfolio) infor-
mace o žákovi a jeho potřebách;  
o adekvátně reaguje na přímé i nepřímé podněty žáků v průběhu vyučování a včle-
ňuje je do výuky;  
o pomáhá žákům izolovaným a třídou odmítaným;  
 
2.5 dává žákům prostor pro vyjádření, naslouchá žákům a poskytuje jim zpětnou 
vazbu; dbá na to, aby si žáci naslouchali navzájem a aby naslouchali učiteli;  
o přesměrovává otázky a poznámky žáků na jiné žáky, žáci často reagují na sebe 
navzájem;  
o rozvíjí a podporuje dovednost ocenit se navzájem;  
o poskytuje dostatek času na přemýšlení a odpověď;  
o povzbuzuje žáky ke kladení otázek a oceňuje chuť se ptát;  
o nabízí činnosti, v nichž se žáci učí rozlišovat a pojmenovávat své pocity a hovořit 
o nich;  
o zapojuje žáky do rozhodování a umožňuje jim nést spoluodpovědnost za věci, 
které se jich týkají;  
 
2.6 zvládá kázeň ve třídě, která je chápána jako dodržování dohodnutého řádu a 
pravidel chování a soužití ve třídě; při řešení nekázně a rušivého chování jedná ráz-
ně, důsledně, ale současně s důrazem na důstojnost a vzájemný respekt;  
o rozvíjí dovednost spoluvytvářet a respektovat pravidla a řád;  
o podporuje žáky ve slušném, poctivém, ohleduplném a respektujícím chování vůči 
ostatním a v očekávání téhož chování od druhých;  
o upozorňuje žáka na konkrétní problémy jeho chování (např. učitel vysvětluje žá-
kovi, který porušil pravidla, a je-li to vhodné, i ostatním žákům, proč a v čem je 
porušení pravidla nebo řádu špatné);  
o pro zvládání kázně a zvnitřnění pravidel chování využívá pozitivní zpětnou vazbu;  
o umí převzít odpovědnost, správně se rozhodnout a adekvátně zasáhnout, pokud 
jde o situaci krizové intervence, ve které jde o ohrožení žáka;  
o jasně vyjadřuje, jaké chování je pro něj nepřípustné;  
o kázni napomáhá kvalitní a zajímavou výukou; 
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2.7 přizpůsobuje prostředí třídy, její uspořádání a vybavení potřebám žáků a pláno-
vaným činnostem; prostředí podporuje a umožňuje aktivní zapojení do široké škály 
činností;  
o nabízí žákům dostupné pomůcky a materiály, materiály jsou žákům přístupné, 
mohou si je samostatně brát a využívat dle aktuálních potřeb výuky;  
o zapojuje žáky do plánování uspořádání třídy, utváření prostředí třídy i jejího udr-
žování;  
o práce žáků jsou soustavně prezentovány a smysluplně využívány;  
o efektivně využívá prostorových možností a materiálního vybavení školy;  
o vede žáky k osobní odpovědnosti za péči o jejich pracovní prostředí;  
 
3. Procesy učení  
Učitel používá takové výukové strategie, které umožňují každému žákovi porozumět 
probírané látce, osvojit si žádoucí kompetence a získat vnitřní motivaci i dovednosti 
k celoživotnímu učení a poznávání.  
Učitel:  
3.1 vede výuku podle připraveného plánu, aktuálně reaguje na vývoj situace a na 
potřeby a možnosti jednotlivých žáků, neztrácí zaměření na stanovené cíle učení;  
o seznamuje žáky s výchovně vzdělávacími cíli;  
o reaguje změnou plánu na aktuální situaci a potřeby žáků, aniž ztrácí ze zřetele 
dlouhodobé cíle;  
 
3.2 využívá širokého spektra metod a forem práce s důrazem na aktivní učení žáků;  
o podporuje učení žáků řízením kroků učení, jasným zadáváním instrukcí a častou 
zpětnou vazbou;  
o vytváří učební situace, v nichž žáci využívají dosavadní znalosti a zkušenosti, 
pracují s různými zdroji informací (včetně moderních didaktických technologií) a 
aktivně se podílejí na tvorbě nových poznatků;  
o vytváří příležitosti k přemýšlení, ke konfrontaci různých názorů a představ, vybízí 
k jejich argumentaci;  
o klade otevřené otázky podporující rozvoj vyšších úrovní myšlení, po-
vzbuzuje žáky ke kladení otázek a oceňuje chuť se ptát („Proč..., Co by se 
stalo, kdyby..., Jak bys vysvětlil, že..., Jaký je tvůj názor...?“);  
o žáci často pracují ve dvojicích a v kooperativních učebních skupinách (všichni 
členové skupiny se podílejí na splnění společného úkolu, mají rozdělené role);  
o vede žáky k rozvíjení efektivních individuálních strategií učení;  
o preferuje poznávání prostřednictvím činnosti žáků před sdělováním hotových po-
znatků a frontální výukou;  
 
3.3 diferencuje a individualizuje výuku vzhledem k možnostem a potřebám jednot-
livých žáků, snaží se o dosažení osobního maxima u každého žáka;  
o vede si záznamy o individuálních potřebách a možnostech žáků (např. na základě 
soustavného systematického pozorování, formou portfolia žáků);  




o zadává úkoly různé náročnosti (časová, kvalitativní i kvantitativní odlišnost);  
o diferencuje učivo a nároky, modifikuje metody a formy práce, kritéria a způsoby 
hodnocení;  
o bere v úvahu individuální tempo učení, dává dostatek času k řešení úkolů;  
o zohledňuje rozdílné styly učení žáků;  
o dává žákům v průběhu vyučování i mimo něj možnost volby a vede je k porozu-
mění, že každá volba má své důsledky;  
 
3.4 vede žáky k porozumění učivu, situaci, úkolu;  
o vede žáky k výběru důležitých informací;  
o vede žáky k výběru, interpretaci a porozumění informacím z rozličných zdrojů;  
o zjišťuje, zda žáci správně porozuměli zadání či získaným informacím;  
o žádá, aby žáci vyjadřovali své porozumění vlastními slovy;  
o zařazuje látku do širšího kontextu;  
o jasně formuluje otázky, zadání úkolů, a to různými způsoby (ústně, písemně);  
 
3.5 využívá didaktické znalosti obsahu pro učení žáků;  
o má nadhled nad probíraným učivem, s učivem pracuje v širším kontextu a v sou-
vislostech;  
o zná odpovědi na otázky žáků nebo ví kde je hledat;  
o předkládá informace a příklady nad rámec základního učiva;  
 
3.6 průběžně udržuje a podněcuje vnitřní motivaci žáků k učení;  
o přiměřeným způsobem zprostředkovává žákům cíle výuky, vysvětluje smysl 
učebních činností;  
o propojuje učení s reálnými životními situacemi;  
o propojuje učení s osobními představami a prožitky žáků;  
o překládá problémy k řešení;  
o sám projevuje zájem o učivo a o učení;  
 
3.7 komunikuje se žáky způsobem, který odpovídá jejich věku, kultivovaně, jasně, 
srozumitelně; vhodně pracuje i s prostředky neverbální komunikace;  
o při výuce používá spisovnou češtinu;  
o vyjadřuje se jazykem srozumitelným pro žáky;  
o vhodně využívá prostředky neverbální komunikace.  
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4. Hodnocení práce žáků  
Učitel hodnotí tak, aby žák získal dostatek informací pro své další učení a aby se 
učil sebehodnocení.  
Učitel:  
4.1 hodnotí procesy učení - poskytuje průběžně popisnou zpětnou vazbu (zaměře-
nou na směřování k cílům) k učebním činnostem a chování žáků, hodnotí postup, 
míru úsilí, zájem, úroveň spolupráce apod.;  
o využívá záměrného pozorování a dalších vhodných technik sběru dat o pokrocích 
v učení žáka;  
o vede žáky k tomu, aby shromažďovali autentické produkty, které dokumentují 
jejich pokrok v učení (např. žákovské portfolio, ukázky prací žáka, sebehodnoticí 
archy apod.);  
o srozumitelně informuje žáky o jejich silných stránkách, o prostoru pro zlepšení i o 
tom, co by mohli pro zlepšení procesu vlastního učení udělat;  
 
4.2 hodnotí výsledky učení, tj. míru dosahování kompetencí (znalosti, dovednosti, 
postoje i hodnoty) s ohledem na individuální možnosti žáků a vzhledem k očekáva-
ným výsledkům;  
o při hodnocení výsledků učení se učitel zaměřuje na pokrok žáků, podporuje žáky 
ve zvládání nedostatků;  
o při hodnocení výsledků učení učitel uplatňuje individuální (pokrok žáka) i sociální 
(srovnání s výsledky ostatních žáků) vztahovou normu;  
 
4.3 zprostředkovává žákům předem kritéria hodnocení, případně jim umožňuje po-
dílet se na jejich vytváření;  
o žáci vědí, co se hodnotí a jakou mají jednotlivá kritéria váhu v celkovém hodno-
cení;  
o žáci se podílejí na tvorbě kritérií;  
o žáci aktivně a s porozuměním používají kritéria hodnocení (rozvíjejí kompetenci k 
autentickému hodnocení);  
 
4.4 využívá různých forem hodnocení podporujících zejména vnitřní motivaci žáků k 
učení;  
o využívá slovní hodnocení a popisný jazyk;  
o pracuje s žákovským portfoliem;  
 
4.5 vede žáky k přebírání zodpovědnosti za vlastní učení, u žáků rozvíjí dovednost 
sebehodnocení a vzájemného hodnocení s oporou o předem známá kritéria;  
o vede žáky k tomu, aby se spolupodíleli na stanovování vzdělávacích cílů, formu-
lovali očekávání od vlastní práce a ve vazbě na tyto stanovené cíle a očekávání pro-
váděli sebehodnocení. 
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5. Reflexe výuky  
Učitel reflektuje procesy i výsledky plánování a realizace výuky s cílem zkvalitnit 
svoji práci a zvýšit tak efektivitu žákova učení.  
Učitel:  
5.1 vyhodnocuje zvolené strategie, metody a organizaci vyučování vzhledem k plá-
novaným cílům výuky, ale i jejich dosažení;  
o vysvětlí, jak průběžně vyhodnocuje zvolené strategie, metody a organizaci vyu-
čování vzhledem k plánovaným cílům výuky;  
o uvědomuje si a vysvětlí odchylky mezi plánem a realizovanou skutečností;  
 
5.2 porovnává plánované vzdělávací cíle a skutečně dosažené výsledky;  
o doloží výsledky učení žáků, např. v písemné nebo obrazové podobě, na videozá-
znamu;  
 
5.3 shromažďuje a využívá zdroje, které mu pomáhají reflektovat efektivitu výuky;  
o k reflexi využívá nejen poznatky získané vlastním pedagogickým pozorováním, 
ale také informace získané od žáků, jejich zákonných zástupců, kolegů atd.;  
o reflexe se týká také vývoje vztahů mezi žáky ve třídě;  
 
5.4 vyhodnocuje vliv výuky na pokrok každého žáka;  
o k reflexi vlastní práce využívá poznatků získaných na základě rozboru individuál-
ních výsledků žáků, např. práce se žákovským portfoliem.  
 
6. Rozvoj školy a spolupráce s kolegy  
Učitel je aktivním členem školního společenství, který se spolupodílí na 
rozvoji školy a zkvalitňování vzdělávání. Přispívá k vytváření pozitivního 
klimatu školy, je si vědom, že je nositelem kultury školy.  
Učitel:  
6.1 podílí se na rozvoji školy a zkvalitňování jejího vzdělávacího programu, na pří-
pravě a realizaci společných projektů školy;  
o je schopen formulovat základní části ŠVP (charakteristika školy, charakteristika 
ŠVP, zvláštnosti ŠVP, upřednostňované strategie směřující k naplňování klíčových 
kompetencí žáků, charakteristika a osnovy vyučovacího předmětu, kterému vyuču-
je);  
o předkládá návrhy na úpravy ŠVP;  
o podílí se aktivně na plánování a realizaci vzdělávacích projektů;  
 
6.2 přispívá k vytváření pozitivního sociálního klimatu školy, založeného na vzá-
jemném respektu, sdílení společných profesních hodnot a spolupráci;  
o objektivně pojmenuje a charakterizuje prvky klimatu školy a specifika kultury 
dané školy; 




o v profesních diskuzích používá odborné argumenty, je schopen přijímat konstruk-
tivní kritiku a využívat ji cíleně a systematicky ke svému profesnímu rozvoji;  
o dodržuje etický kodex pracovníka školy, pokud je vytvořen;  
o dodržuje pravidla profesní etiky nejen ve vztahu k žákům, ale i kolegům a dalším 
pracovníkům školy;  
 
6.3 spolupracuje s kolegy i vedením školy na zkvalitňování výuky;  
o podílí se na sdílení zkušeností (přispívá vlastními i využívá zkušeností svých kole-
gů), zapojuje se do různých forem spolupráce při zkvalitňování výuky (vzájemné 
hospitace, společná tvorba materiálů apod.).  
 
7. Spolupráce s rodiči, odbornou a širší veřejností  
Učitel vyhledává a využívá příležitosti pro spolupráci s rodiči, odborníky a 
dalšími partnery školy s cílem společně podporovat kvalitu učení žáků.  
Učitel:  
7.1 komunikuje a spolupracuje se zákonnými zástupci žáků na základě partnerské-
ho přístupu, založeného na vzájemné úctě, respektu a sdílené odpovědnosti za roz-
voj žáků;  
o vysvětluje zákonným zástupcům své pojetí výuky (cíle a strategie vyučování, 
způsoby hodnocení žáků atd.) a diskutuje s nimi o něm;  
o dává zákonným zástupcům příležitost spolurozhodovat o postupech vhodných k 
podpoře učení a rozvoje jejich žáků;  
o nabízí možnost zapojení rodin žáků do rozhodování o věcech souvisejících s živo-
tem třídy/školy;  
o poskytne zákonným zástupcům žáka konzultaci k otázkám výchovy a vzdělávání;  
o komunikuje se všemi rodiči žáků, kteří to potřebují a kteří o to mají zájem;  
 
7.2 usiluje o vtažení zákonných zástupců žáků do života školy;  
o předkládá rodičům konkrétní návrhy na jejich spolupráci se školou;  
o nabízí rodičům informace a podněty z oblasti výchovy a vzdělávání žáků (připra-
vuje a realizuje pro ně dílny, přednášky, diskuze a další vzdělávací aktivity);  
 
7.3 poskytuje rodičům co nejvíc informací o procesu i výsledcích žákova učení;  
o pravidelně poskytuje zákonným zástupcům žáků informace a doporučení týkající 
se procesu i výsledků učení žáků;  
o je v pravidelném kontaktu s rodiči žáků, průběžně je informuje o pokrocích žáka, 
o vzdělávacích cílech vyplývajících z kurikula, o akcích třídy/školy, a to prostřednic-
tvím osobních setkání, písemnou i elektronickou formou, pokud je to možné; 
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7.4 získává od zákonných zástupců žáků informace o sociálním a kulturním prostře-
dí žáka s cílem společně s nimi hledat cesty k rozvíjení žáka;  
o respektuje přínosy, které mohou zákonní zástupci žáků poskytovat, a využívá je 
pro rozvoj žáků;  
o pravidelně komunikuje s rodinami s cílem poznat rodinné prostředí žáků, lépe 
porozumět silným stránkám, zájmům a potřebám žáka;  
o do vzdělávání žáků začleňuje obsahy a témata, která korespondují se zkuše-
nostmi žáků ze života ve vlastní rodině/komunitě;  
 
7.5 komunikuje a spolupracuje s dalšími partnery školy;  
o spolupracuje s poradenskými institucemi a školními psychology;  
o navazuje kontakty a vytváří partnerské vztahy s lidmi, organizacemi a instituce-
mi, které mohou obohatit vzdělávání žáků, získává od nich odbornou i materiální 
podporu, umožňuje žákům v rámci výuky vstoupit s těmito lidmi do kontaktu (ex-
kurze, návštěva ve třídě...);  
o hledá a využívá příležitosti spolupráce s partnery školy;  
 
7.6 dokáže prezentovat a zdůvodnit vzdělávací program školy rodičům i širší veřej-
nosti;  
o dokáže odpovídat na otázky týkající se ŠVP, předkládá argumenty zdůvodňující 
správnost konkrétní podoby ŠVP.  
 
8. Profesní rozvoj učitele  
Učitel řeší profesní výzvy a úkoly a přijímá zodpovědnost za možná rizika jejich ře-
šení.  
Učitel:  
8.1 projevuje zaujetí pro profesi a pro práci se žáky;  
o zabývá se svou profesí a žáky také mimo svou přímou pedagogickou povinnost;  
 
8.2 průběžně reflektuje svou práci (nejen výuku), tj. je schopen popsat, analyzovat 
a zhodnotit ji, vysvětlit důvody svého profesního jednání, případně navrhovat alter-
nativní způsoby práce;  
o např. formou pedagogického deníku nebo profesního portfolia vede poznámky, z 
nichž je zřejmé, že přemýšlí o svém způsobu výuky a s ohledem na vývoj žáků pro-
vádí příslušné změny;  
o zodpovídá za rozhodnutí, která činí při výkonu své profese. Dovede svá rozhod-
nutí objasnit ve vazbě k uznávaným teoretickým konceptům, analyzovat a zhodno-
tit, případně navrhovat alternativní řešení;  
o je schopen posoudit svoje přednosti a meze ve své pedagogické činnosti a praco-
vat na svém dalším rozvoji;  
 
8.3 na základě reflexe a sebereflexe plánuje svůj další profesní růst a své profesní 
kompetence průběžně rozvíjí;  
o rozvíjí postoje a hodnoty, znalosti a dovednosti pedagogicko-psychologické, obo-
rově didaktické, oborové, pracovně právní, znalosti a dovednosti z oblasti moder-
ních informačních technologií;  
o využívá k svému rozvoji reflexe od žáků, kolegů, vedení školy;  
o formuluje plán svého profesního rozvoje, konzultuje jej s kolegy, vedením školy; 
8.4 plán svého profesního rozvoje koordinuje s úkoly a cíli školy, ve které učí;  
o přichází s návrhy – za kolegy i vedením školy – jak svůj osobní a profesní rozvoj 




8.5 k profesnímu rozvoji využívá rozmanité dostupné prostředky, např. literaturu, 
internet, konzultace s kolegy, kurzy dalšího vzdělávání učitelů;  
o doloží (např. formou profesního portfolia, pedagogického deníku apod.), jaké 
prostředky využívá ke svému profesnímu rozvoji);  
 
8.6 svůj profesní růst průběžně vyhodnocuje a své profesní pokroky je schopen 
prokázat;  
o učitel doloží obsah a výsledky svého dalšího vzdělávání – seznam prostudované 
odborné literatury, doporučí odborný seminář nebo odbornou literaturu spolupra-
covníkům;  
o analyzuje a vyhodnocuje kvalitu svojí pedagogické práce prostřednictvím rozma-
nitých technik;  
 
8.7 své odborné problémy, otázky i pokroky sdílí s kolegy;  
o poskytuje spolupracovníkům své autorské texty (učební texty, prezentace, pro-
jekty, přípravy, atd.);  
o uspořádá pedagogickou dílnu, jejímž obsahem jsou poznatky, které nabyl v rámci 
profesního seberozvoje;  
o pracuje jako uvádějící učitel, metodik, mentor;  
 





Příloha č. 2 
Škola: Málotřídní ZŠ K. L. 
Datum uskutečnění projektu: 2.6.2011 
Počet ročníků: 4 (projekt byl uskutečněn se všemi žáky školy) 
Počet žáků: 14 
Počet učitelů: 2 
 
Název projektu: Zdravá svačinka 
Typ projektu: celodenní 
Anotace 
Projekt si klade za cíl šířeji žáky seznámit s tématem zdravá výživa, s ní souvisejícími 
faktory (trávením a trávicí soustavou; hygienou a kulturou stolování, druhy potravin, 
jejich kalorickou hodnotou a vhodností pro lidský organismus) a po praktické stránce 
žákům umožnit multisenzoriálně uchopit tuto problematiku. Závěrečným produktem je 
příprava Zdravé svačinky z vlastnoručně nakoupených potravin. 
 
Očekávané výstupy z hlediska žáka: 
• Ví, kolikrát denně by se mělo jíst (1. – 4.r.). 
• Označí správně, co by se při/po jídle mělo/nemělo dělat (1. – 4.r.). 
• Vyjmenuje názvy jídel dne (1. – 4.r.). 
• Umí vyjmenovat alespoň 2 orgány (1r.), 3 orgány (2r.), 4 orgány (3r.), 5 orgánů 
(4.r.), které se účastní trávení. 
• Doplní slepou pyramidu zdravé výživy obrázkem (1. – 4.r.). 
• Ze dvou potravin vybere tu s nižší kalorickou hodnotou (3. – 4.r). 
• Ví, kolik litrů za den by měl vypít dospělý člověk (3. – 4.r). 
• Žák dodržuje role a skupinovou spolupráci (1. – 4.r.). 







K učení – žáci vyhledávají a třídí informace, teorii převádí do praxe, komplexně se 
zabývají problematikou zdravé výživy. 
K řešení problémů – samostatné (role) i skupinové řešení zadaných úkolů, řešení 
jiného způsobu výuky (projektu), kriticky myslí a obhajuje prospěšnost zdravé výživy, 
nakoupí vhodné potraviny v obchodě. 
Komunikativní – prezentace před třídou, komunikace ve skupině, čtení 
s porozuměním, žáci využívají dataprojektor s programem Multimice, neverbální 
komunikace – pantomima. 
Sociální a personální – spolupráce ve skupině i s učitelem, žáci dodržují role a podle 
nich se chovají, každý z nich má pocit důležitosti – ovlivňuje pozitivně sebehodnocení.  
Podpora pocitu důležitosti jednotlivce pro skupinu a skupiny pro jednotlivce. 
Občanské – žáci chápou důležitost zdravé výživy pro organismus jedince, kriticky ale 
asertivně hodnotí druhé (přinesená svačina z domova). 
Pracovní – bezpečné užívání pracovních pomůcek a materiálu (nůžky, úklid odstřižků, 
používání příborového nože k přípravě svačiny). 
 
Integrované vzdělávací oblasti 
Český jazyk – čtení s porozuměním; 
Matematika – operace s kalorickou hodnotou potravin; nákup potravin 
ICT – práce s interaktivním programem; 
Člověk a jeho svět – kultura stolování, orientace v čase v souvislosti s jídly dne, 
fyziologické funkce člověka; nákup potravin 
Umění a kultura – kultura stolování – prostření stolu, výtvarné činnosti – kreslení 
potravin, vystřihování a lepení na čistý podklad; 
Člověk a zdraví – pozitivní postoj ke zdravému jídlu – zdravé jídlo může být i dobré; 




Osobnostní a sociální výchova – sebehodnocení, sebekontrola, spolupráce, pomoc, 
pozitivní vztah k tomu, co jím. 
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Podrobný scénář projektu 
8.00 – 8.30h 
Povídání o pejskovi a kočičce – kapitola Jak pekli dort 
Přečíst + motivační pohovor, v kruhu na koberci: 
Co dali všechno do dortu?  
Proč bylo psovi špatně? 
Co se dává/nedává do dortu? 
Jak by mohl vypadat „zdravý“ dort? 
Pomůcky: kniha O pejskovi a kočičce 
 
8.30 – 8.45h 
Rozdělení do skupin: 
 
Dan (4r.), Pepa (2r.), Eliška (2.r.), Honza (1.r.) 
Matěj (3.r.), Jana (2.r.), Deniska (2.r.), Luky (1.r.), Jolanka (1.r.) 
Denis (3.r.), Růža (3.r.), Natka (2.r.), Bára (1.r.), Víťa (2.r. Zvl. škola) 
 
Sdělení pravidel: šeptáme, pomáháme si, střídáme se, půjčujeme si věci, poradíme se Ž-
Ž, U-Ž. 
Rozdělení rolí: vedoucí – prezentuje, rozhoduje; zapisovatel; hlídač metrového hlasu; 
pomocníci – donášejí pomůcky, čtou úkol. 
Pomůcky: samolepky s názvem role, každý si vybere (s poradou učitele) a nalepí na 
tričko. 
 
8.55 – 9.30h 
Práce ve skupinách dle úkolů 
Skupina 1 Naše trávení – pomůcky:  
slepá mapa člověka  
Atlas lidského těla 
Encyklopedie 




Skupina 2 Jídla dne, hygiena a kultura stolování – pomůcky: 
Pracovní list s pěti „slepými“ ciferníky hodin  
Čisté papíry A5 na namalování obrázku 
Učebnice Prvouky pro 2. ročník 
 
Skupina 3 Druhy potravin a jejich kalorická hodnota – pomůcky: 
Tabulka kalorických hodnot  
List papíru 
Tabulka druhů potravin 
Graf živin 
Učebnice Prvouky pro 2. ročník str. 32 
Učebnice Prvouky pro 3. ročník str. 68 
 
9.30 – 10.00h 
Běžná svačina přinesená z domova – volné hodnocení své svačiny i svačiny ostatních 
z hlediska zdravé výživy. 
 
10.00 – 10.45h 
Prezentace skupinek 
 
11.00 – 11.30h 
Tvořivá výtvarná činnost – talíř zdravých jídel  x  talíř nezdravých jídel 
Vystřihování potravin z letáků a jejich lepení na papírové talíře – žáci rozděleni na 
2 skupiny. 
Pomůcky:  
2 vystřižené kruhy z papíru představující talíře 
Letáky, nůžky, lepidlo 
 
11.40 – 12.00h 
Pyramida zdravé výživy 




VV – vytvoření pyramidy z potravin vystřižených z letáků. Jednotlivé díly pyramidy 
předpřipraveny. Žáci rozděleni na původní 3 skupiny. 
Pomůcky:  
Dataprojektor a myši (program Multimice) 
Pyramida roztříhaná na 6 dílů 
Letáky, nůžky, lepidlo 
 
12.00 – 12.30h 
Sestavení zdravého jídelníčku 
PC hra (dataprojektor + myši dostupná rovněž na http://www.szu.cz/tema/podpora-
zdravi/pyramida-zdrave-vyzivy 
Doplnění připravené tabulky denního jídelníčku v původních 3 skupinách dle pyramidy 
zdravé výživy. 
Pomůcky:  
Dataprojektor a myši (program Multimice) 
Tabulka Zdravý jídelníček 
 
12.30 – 13.30h 
Oběd (zdravý oběd nedomluven) 
 
13.30 – 13.50h 
Družina – nákup potravin v místním obchodě dle pyramidy zdravé výživy; peníze 
použity ze školního fondu; v obchodě omezen výběr potravin 
 
14.00h – 14.45h 
Příprava odpolední svačiny + její snědení 
Pomůcky:  
celozrnný chléb nebo jiné celozrnné pečivo ; jogurt; 100% džus; neslazená voda; 1litr 
mléka +  sýr typu Lučina;  ovoce různých druhů např. jablko, malý hrozen vína, třešně 
nebo jiné; zelenina různé druhy např. okurka, paprika, kedluben, mrkev nebo jiné; 40 
dkg šunky; plátkový sýr nebo cihlu na rozkrájení; máslo nebo rostlinný tuk (Rama, 




14.50 – 15.00h 
Hodnocení projektu - dotazník 





Jména:  ------------------------------- 
 
   ------------------------------- 
 
   ------------------------------ 
 
   ------------------------------ 
 
   ------------------------------ 
 




Zakreslit do slepé mapy člověka trávicí ústrojí a popsat jednotlivé orgány. 
 
Popište, které orgány se podílejí na našem trávení a jak fungují. Při prezentaci vše  
vysvětlete ostatním. 
 
   
Pomůcky: Atlas lidského těla 
  Encyklopedie 




Jména:  ------------------------------- 
 
   ------------------------------- 
 
   ------------------------------ 
 
   ------------------------------ 
 
   ------------------------------ 
Téma:  Jídla dne, hygiena a kultura stolování 
Úkoly:   
Ve skupině se poraďte a odpovězte na otázku: 
• Kolikrát denně by měl člověk jíst?:  1x  5x 
 7x 
• Kolik litrů vody by měl člověk vypít za den? 1l  2l 
 10l 
Do připraveného pracovního listu: 
• doplňte ciferníky hodin, 
• vyznačte správný čas jednotlivých jídel, 
• do rámečků zapište, jak se jídla nazývají  
 
Rozdělte si připravené malé papíry. Každý člen skupiny nakreslí na svůj list jedno 
z následujících témat: 
• hygiena před jídlem – umytí rukou 
• talíř s úhledně připraveným jídlem a pitím a správně dané příbory 
• správně a úhledně prostřený stůl pro celou rodinu 
• hygiena po jídle – vyčištění zubů 
• odpočinek po jídle 
 
Připravte si 2 kratičké scénky:  
• první scénka bude představovat správný postup při stolování, 
• druhá scénka bude představovat špatný postup při stolování 
   




Jména:  ------------------------------- 
   ------------------------------- 
   ------------------------------ 
   ------------------------------ 
   ------------------------------ 
Téma:  Druhy potravin a jejich kalorická hodnota 
Úkoly:   
Ve skupině se poraďte a odpovězte na otázku: 
• Kolik kilokalorií (kCal) by měl přijmout dospělý člověk za den?: 
Muž      Žena 
• Najděte kolik kCal mají následující potraviny (100g): 
makrela …………………  banán ………………….. 
jablko …………………. 1 rohlík ………………… 
1 tatranka ………………  máslo ………………… 
mléčná čokoláda…………….  čokoláda na vaření……………. 
kuřecí maso ………………..  vepřové maso …………………. 
plnotučné mléko ……………  polotučné mléko ………………. 
1 vejce ……………………..  mrkev ……………………. 
rajčata ……………………. 
• Na zvláštní list papíru zkombinujte potraviny tak, aby součet kCal byl: 
 
20 kCal 50 kCal 100 kCal 300 kCal 500 kCal 
750 kCal 1000 kcal 
 
Do připravených pracovních listů: 
• List 1 – doplňte názvy druhů potravin a nakreslete jejich zástupce. 
• List 2 – znázorněte, které živiny potraviny obsahují a nakreslete jejich zá-
stupce. 
   
Pomůcky: Učebnice Prvouky pro 2. ročník str. 32 
  Učebnice Prvouky pro 3. ročník str. 68  
23 
 
Hodnocení projektového dne „Zdravá svačinka“ – 1. roč. 
Zakroužkuj: 
• Jak ses cítil/a během projektového dne: 
 
• Ve skupinách se mně pracovalo: 
 
• Dodržoval/a jsem role: 
ANO   NE 
• Zdravá svačina mně:   
chutnala  nechutnala 
• Kolikrát denně bys měl jíst? 
1x   10x   5x 
• Co je správně? 
Před jídlem si umyji ruce.   
Při jídle mlaskám a srkám. 
Hned po jídle jdu hrát fotbal. 
Jím jen rukama. 
Mám prostírání a příbor. 
Dokončete věty: 
• Ráno maminka přichystá  ____________________. Ve škole o velké přestávce sním  
 
___________________. V poledne ve školení jídelně jíme __________________. Když  
 




• Umím vyjmenovat alespoň 2 orgány, které se účastní trávení: 
 








Hodnocení projektového dne „Zdravá svačinka“ – 2. roč. 
Zakroužkuj: 
• Jak ses cítil/a během projektového dne: 
 
• Ve skupinách se mně pracovalo: 
 
• Dodržoval/a jsem role: 
ANO   NE 
• Zdravá svačina mně:   
chutnala  nechutnala 
• Kolikrát denně bys měl jíst? 
1x   10x   5x 
• Co je správně? 
Před jídlem si umyji ruce.   
Při jídle mlaskám a srkám. 
Hned po jídle jdu hrát fotbal. 
Jím jen rukama. 
Mám prostírání a příbor. 
 
Dokončete věty: 
• Ráno maminka přichystá  ____________________. Ve škole o velké přestávce sním  
 
___________________. V poledne ve školení jídelně jíme __________________. Když  
 




• Umím vyjmenovat alespoň 3 orgány, které se účastní trávení: 
 






Hodnocení projektového dne „Zdravá svačinka“ – 3. roč. 
Zakroužkuj: 
• Jak ses cítil/a během projektového dne: 
 
• Ve skupinách se mně pracovalo: 
 
• Dodržoval/a jsem role: ANO   NE 
 
• Zdravá svačina mně:   chutnala  nechutnala 
 
• Kolikrát denně bys měl jíst? 1x   10x   5x 
 
• Která potravina má nižší kalorickou hodnotu?: okurka   vepřové maso   
 
• Kolik litrů vody by měl vypít dospělý člověk? 
1l   50l   2l 
• Co je správně? 
Před jídlem si umyji ruce.   
Při jídle mlaskám a srkám. 
Hned po jídle jdu hrát fotbal. 
Jím jen rukama. 
Mám prostírání a příbor. 
 
Dokončete věty: 
• Ráno maminka přichystá  ____________________. Ve škole o velké přestávce sním  
___________________. V poledne ve školení jídelně jíme __________________. Když  
přijdu domů z družiny, dám si _____________________. Večer jíme doma všichni  
pohromadě ___________________. 
• Umím vyjmenovat alespoň 4 orgány, které se účastní trávení: 
 






Hodnocení projektového dne „Zdravá svačinka“ – 4. roč. 
 
Zakroužkuj: 
• Jak ses cítil/a během projektového dne: 
 
• Ve skupinách se mně pracovalo: 
 
• Dodržoval/a jsem role: ANO   NE 
 
• Zdravá svačina mně:   chutnala  nechutnala 
 
• Kolikrát denně bys měl jíst? 1x   10x   5x 
 
• Která potravina má nižší kalorickou hodnotu?: okurka   vepřové maso   
 
• Kolik litrů vody by měl vypít dospělý člověk? 
1l   50l   2l 
• Co je správně? 
Před jídlem si umyji ruce.   
Při jídle mlaskám a srkám. 
Hned po jídle jdu hrát fotbal. 
Jím jen rukama. 
Mám prostírání a příbor. 
Dokončete věty: 
• Ráno maminka přichystá  ____________________. Ve škole o velké přestávce sním  
___________________. V poledne ve školení jídelně jíme __________________. Když  
přijdu domů z družiny, dám si _____________________. Večer jíme doma všichni  
pohromadě ___________________. 
• Umím vyjmenovat alespoň 5 orgánů, které se účastní trávení: 
 
Doplň pyramidu zdravé výživy obrázkem a napiš, kolikrát denně bychom měli 




Příloha č. 3 
Sebehodnotící dotazník 
(upraven podle Rámce profesních kvalit, 2012) 
 







Učitel systematicky plánuje výuku, tj. co, jak a proč se mají žáci učit, vzhledem ke 
vzdělávacím cílům stanoveným v kurikulárních dokumentech a s ohledem na 
individuální možnosti a potřeby žáků. 
 
Učitel: 
1.1 volí stěžejní přístupy a metody vyučování a učení směřující k naplňování 
dlouhodobých vzdělávacích cílů; 




1.2 stanovuje dílčí vzdělávací cíle z hlediska dlouhodobých vzdělávacích cílů; 













1.3 vybírá smysluplný obsah a promýšlí návaznost, komplexnost a provázanost učiva 
včetně mezipředmětových vazeb i vhodné metody a organizaci výuky; 





1.4 při plánování vychází z reflexe průběhu a výsledků předchozí výuky a učení žáků; 




1.5 volí způsoby diferenciace a individualizace výuky (vzdělávací cíle, obsah, metody a 
organizaci učení) dle potřeb konkrétních žáků; 




1.6 plánuje, z čeho a jak žáci i učitel poznají, že dosáhli stanovených cílů. Rozhoduje se 
o způsobu reflexe a hodnocení procesu a výsledků učení žáků; 












1.7 předvídá situace, které při učení mohou nastat, a promýšlí varianty jejich řešení; 





2. Prostředí pro učení 
 
Učitel ve třídě vytváří prostředí, v němž se žáci cítí dobře a mohou pracovat s vysokým 




2.1 vytváří prostředí vzájemné úcty a respektu; 




2.2 podporuje soudržnost třídy a spolupráci mezi žáky; 




2.3 vyjadřuje žákům důvěru a pozitivní očekávání, podporuje jejich sebedůvěru; 







2.4 rozpoznává odlišné učební potřeby a možnosti jednotlivých žáků a reaguje na ně; 
projevuje porozumění pro potřeby žáků; 




2.5 dává žákům prostor pro vyjádření, naslouchá žákům a poskytuje jim zpětnou vazbu; 
dbá na to, aby si žáci naslouchali navzájem a aby naslouchali učiteli; 
Hodnotilel Škála Zdůvodnění 
Sebehodnocení 
  
2.6 zvládá kázeň ve třídě, která je chápána jako dodržování dohodnutého řádu a pravidel 
chování a soužití ve třídě; při řešení nekázně a rušivého chování jedná rázně, důsledně, 
ale současně s důrazem na důstojnost a vzájemný respekt; 




2.7 přizpůsobuje prostředí třídy, její uspořádání a vybavení potřebám žáků a 
plánovaným činnostem; prostředí podporuje a umožňuje aktivní zapojení do široké 
škály činností; 











3. Procesy učení 
 
Učitel používá takové výukové strategie, které umožňují každému žákovi porozumět 
probírané látce, osvojit si žádoucí kompetence a získat vnitřní motivaci i dovednosti 
k celoživotnímu učení a poznávání. 
 
Učitel: 
3.1 vede výuku podle připraveného plánu, aktuálně reaguje na vývoj situace a na 
potřeby a možnosti jednotlivých žáků, neztrácí zaměření na stanovené cíle učení; 




3.2 využívá širokého spektra metod a forem práce s důrazem na aktivní učení žáků; 




3.3 diferencuje a individualizuje výuku vzhledem k možnostem a potřebám jednotlivých 
žáků, snaží se o dosažení osobního maxima u každého žáka; 




3.4 vede žáky k porozumění učivu, situaci, úkolu; 







3.5 využívá didaktické znalosti obsahu pro učení žáků; 




3.6 průběžně udržuje a podněcuje vnitřní motivaci žáků k učení; 




3.7 komunikuje se žáky způsobem, který odpovídá jejich věku, kultivovaně, jasně, 
srozumitelně; vhodně pracuje i s prostředky neverbální komunikace; 






4. Hodnocení práce žáků 
 




4.1 hodnotí procesy učení - poskytuje průběžně popisnou zpětnou vazbu (zaměřenou na 
směřování k cílům) k učebním činnostem a chování žáků, hodnotí postup, míru úsilí, 
zájem, úroveň spolupráce apod.; 






4.2 hodnotí výsledky učení, tj. míru dosahování kompetencí (znalosti, dovednosti, 
postoje i hodnoty) s ohledem na individuální možnosti žáků a vzhledem k očekávaným 
výsledkům; 




4.3 zprostředkovává žákům předem kritéria hodnocení, případně jim umožňuje podílet 
se na jejich vytváření; 




4.4 využívá různých forem hodnocení podporujících zejména vnitřní motivaci žáků k 
učení; 





4.5 vede žáky k přebírání zodpovědnosti za vlastní učení, u žáků rozvíjí dovednost 
sebehodnocení a vzájemného hodnocení s oporou o předem známá kritéria; 









5. Reflexe výuky 
 
Učitel reflektuje procesy i výsledky plánování a realizace výuky s cílem zkvalitnit svoji 
práci a zvýšit tak efektivitu žákova učení. 
 
Učitel: 
5.1 vyhodnocuje zvolené strategie, metody a organizaci vyučování vzhledem k 
plánovaným cílům výuky, ale i jejich dosažení; 




5.2 porovnává plánované vzdělávací cíle a skutečně dosažené výsledky; 




5.3 shromažďuje a využívá zdroje, které mu pomáhají reflektovat efektivitu výuky; 




5.4 vyhodnocuje vliv výuky na pokrok každého žáka; 









6. Rozvoj školy a spolupráce s kolegy 
 
Učitel je aktivním členem školního společenství, který se spolupodílí na rozvoji školy 
a zkvalitňování vzdělávání. Přispívá k vytváření pozitivního klimatu školy, je si vědom, 
že je 
nositelem kultury školy. 
 
Učitel: 
6.1 podílí se na rozvoji školy a zkvalitňování jejího vzdělávacího programu, na přípravě 
a realizaci společných projektů školy; 




6.2 přispívá k vytváření pozitivního sociálního klimatu školy, založeného na 
vzájemném respektu, sdílení společných profesních hodnot a spolupráci; 




6.3 spolupracuje s kolegy i vedením školy na zkvalitňování výuky; 















7. Spolupráce s rodiči, odbornou a širší veřejností 
 
Učitel vyhledává a využívá příležitosti pro spolupráci s rodiči, odborníky a dalšími 
partnery 
školy s cílem společně podporovat kvalitu učení žáků. 
 
Učitel: 
7.1 komunikuje a spolupracuje se zákonnými zástupci žáků na základě partnerského 
přístupu, založeného na vzájemné úctě, respektu a sdílené odpovědnosti za rozvoj žáků; 




7.2 usiluje o vtažení zákonných zástupců žáků do života školy; 




7.3 poskytuje rodičům co nejvíc informací o procesu i výsledcích žákova učení; 




7.4 získává od zákonných zástupců žáků informace o sociálním a kulturním prostředí 
žáka s cílem společně s nimi hledat cesty k rozvíjení žáka; 







7.5 komunikuje a spolupracuje s dalšími partnery školy; 




7.6 dokáže prezentovat a zdůvodnit vzdělávací program školy rodičům i širší veřejnosti; 




8. Profesní rozvoj učitele 
 
Učitel řeší profesní výzvy a úkoly a přijímá zodpovědnost za možná rizika jejich řešení. 
 
Učitel: 
8.1 projevuje zaujetí pro profesi a pro práci se žáky; 




8.2 průběžně reflektuje svou práci (nejen výuku), tj. je schopen popsat, analyzovat a 
zhodnotit ji, vysvětlit důvody svého profesního jednání, případně navrhovat alternativní 
způsoby práce; 








8.3 na základě reflexe a sebereflexe plánuje svůj další profesní růst a své profesní 
kompetence průběžně rozvíjí; 




8.4 plán svého profesního rozvoje koordinuje s úkoly a cíli školy, ve které učí; 
Hodnotilel Škála Zdůvodnění 
Sebehodnocení 
  
8.5 k profesnímu rozvoji využívá rozmanité dostupné prostředky, např. literaturu, 
internet, konzultace s kolegy, kurzy dalšího vzdělávání učitelů; 




8.6 svůj profesní růst průběžně vyhodnocuje a své profesní pokroky je schopen 
prokázat; 




8.7 své odborné problémy, otázky i pokroky sdílí s kolegy; 






 8.8. aktivně čelí stresu a syndromu vyhoření. 
Hodnotilel Škála Zdůvodnění 
Sebehodnocení 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
